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RESUMO

O tema desta dissertagdo insere-se no campo da formacao de professores, tomando
como problematica a compreensdo sobre a constituicdo da docéncia no ensino
profissional, neste caso, professores do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia de Santa Catarina, IF-SC, que no seu percurso de formag¢ao nao tiveram o
enfoque na area da docéncia. Busca como objetivos compreender: a) as trajetorias
pessoais e profissionais dos professores; b) os motivos que os levaram a escolher a
docéncia na educacao profissional; c) as referéncias mobilizadas no desenvolvimento
do seu trabalho educativo; d) os desafios encontrados no exercicio de suas praticas.
Trata, portanto, da discussao do pressuposto de que a docéncia requer uma formacao e
competéncias especificas. O desenvolvimento do trabalho contemplou a
contextualizacao histérica sobre a educacao profissional no Brasil, destacando as bases
propulsoras da concepg¢ao educativa que se delineou em diferentes periodos historicos,
a breve apresentacao da trajetoria do IF-SC, os aspectos legais referentes a formacgao
de professores na conjuntura da educacao profissional. Trata-se de uma pesquisa de
natureza qualitativa, caracterizada como um estudo de caso, ja que investiga a
realidade do IF-SC, Campus Florianopolis-Continente, por intermédio dos depoimentos
colhidos em entrevistas semiestruturadas com cinco professoras da area da Nutricdo. A
interpretacdo dos dados bem como o desenvolvimento da pesquisa permitem apontar
como resultados a compreensao dos elementos que subsidiam o processo individual de

construgcéo das praticas de docentes, e, portanto, de saberes docentes.

Palavras-chave: trajetérias profissionais, profissionalidade docente, saberes docentes,
formacao pedagdgica, educacgao profissional.



ABSTRACT

The theme of this dissertation is part of the field of teacher formation, taking as
problematic understanding of the formation of teaching in vocational education, in this
case, the Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina, IF-
SC, which on your formation course did not have the focus in the area of teaching.
Search and objectives include: a) the trajectories of personal and professional teachers,
b) the reasons that led them to choose teaching in professional education, c) references
mobilized in the development of his educational work, d) the challenges encountered in
the exercise of their practices. It, therefore, the discussion assumed that teaching
requires a specific training and skills. The development work included the historical
context of professional education in Brazil, highlighting the basics of driving educational
concept that takes place in different historical periods, the brief presentation of the
trajectory of IF-SC, the legal aspects related to teacher training at the juncture
professional education. It is a qualitative research, featured as a case study, since it
investigates the reality of the IF-SC, Campus Floriandpolis-Continente, through the
interviews conducted in semi-structured interviews with five teachers in the area of
nutrition. The interpretation of the data and allow the development of research results
point out how understanding the elements that support the process of building the
individual practices of teachers, and therefore the teacher's knowledge.

Keywords: professionals trajectories, professionalism teaching, teacher knowledge,
pedagogical formation, professional education.
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INTRODUCAO

1.1 Da trajetodria profissional as questoes que orientam a investigacao

Esta parte introdutoria retrata, brevemente, aspectos que considero importantes
da minha experiéncia universitaria e do meu percurso profissional, e que de alguma
forma configuram possiveis relacbes com a origem desta pesquisa. A questdo da
formacao de professores é tema de questionamento e reflexdo desde os tempos de
graduacao, quando optei em 2002, aos 17 anos, pelo curso de Pedagogia, na
Universidade Federal de Santa Catarina. O referido curso tinha como proposta
curricular a formacao - da primeira a sexta fase - na Licenciatura para as Séries Iniciais,
e - da sétima a oitava fase - em uma das Habilitagdes ofertadas: Educacao Especial,
Educacdo Infantil, Orientacdo Educacional (que correspondeu a minha escolha) e
Supervisédo Escolar.

Por conseguinte, reafirmo que o tema formacédo de professores é objeto de
estudo desde meu ingresso na graduacao, ja que nesse contexto comecei a pensar
concretamente nas questdes que envolvem o ensino-aprendizagem, e, portanto, a olhar
para o professor e para o aluno como foco de estudo, discussao, investigacao e
aprendizado. Além disso, a énfase da habilitacdo em Orientacdo Educacional é
ancorada na discussao escola e mundo do trabalho, com base numa construcao teérica
bastante critica. Dessa formacao, pude estabelecer o vinculo da referida tematica com
a ambiéncia da educacao profissional, onde hoje atuo.

No que diz respeito as experiéncias profissionais durante o curso de Pedagogia,
ressalto a primeira oportunidade no ano de 2003, quando cursava a quarta fase. Nesse
ano fui convidada para trabalhar na escola estadual onde frequentei o Ensino
Fundamental, localizada no municipio de Garopaba/SC. Na referida instituicdo comecei
a lecionar Geografia e Matematica, nas turmas de quinta, sexta e sétima série do

Ensino Fundamental, como professora substituta. Tal experiéncia aconteceu durante
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um semestre, representando uma vivéncia enriquecedora e ao mesmo tempo
desafiadora. Enriquecedora, pela possibilidade de discutir no curso questbes
vivenciadas por mim no dia a dia da profissdo como professora; e desafiadora, pois nao
tinha formagdo nas areas especificas; portanto, precisei estudar muito para o
planejamento e execugao das aulas, e, ainda assim, ndo me sentia preparada e segura
para o desempenho da profissdao. Além disso, outro fator importante foi driblar a
questado da idade, pois tinha 18 anos e nenhuma experiéncia em sala de aula, atrelado
também ao fato de nao ter o curso concluido. Momento em que pude sentir de fato o
que representava o desafio de ensinar, de trabalhar com turmas heterogéneas, de nao
ter uma preparacao solida — no quesito conhecimento das areas especificas —, e uma
experiéncia pratica que pudesse me dar maior seguranga nas questées inumeras que
aparecem no conjunto da pratica pedagdgica.

Além dessa experiéncia, e depois de manifestar meu interesse em participar de
projetos de pesquisa na Universidade, em 2004 fui contemplada com uma Bolsa de
Iniciacdo Cientifica para desenvolver a pesquisa: “Orientacdo e escrita de teses e
dissertacoes: estratégias de orientadores e coordenadores de programas de poés-
graduagao”, coordenada pelo professor Lucidio Bianchetti, projeto ao qual estive
vinculada até o final da graduacdo, durante dois anos especificamente. Nessa
experiéncia tive a oportunidade de desenvolver pela primeira vez uma pesquisa, o que
significou um momento de muito crescimento, pois representou o primeiro contato com
a investigacao cientifica, suas nuancas, além de contar com o grande apoio e incentivo
do professor-orientador para investir no mestrado.

Como experiéncia oriunda do préprio Curso de Pedagogia, destaco: 1) o
desenvolvimento do projeto de pesquisa, resultante da etapa da monografia, cujo tema
de investigacdo era a questdo da afetividade na relagdo professor-aluno; 2) a
experiéncia de estagio relacionada ao Ensino Fundamental, terceira série de uma
escola publica municipal, e terceira série de uma escola particular, acompanhada de
uma orientacdo minuciosa do professor da disciplina, representando uma real
possibilidade de discussao e reflexdo sobre o trabalho educativo, na observacéao destes

espacos; 3) a experiéncia de estagio numa instituicdo particular de educacgao
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profissional, quando da escolha pela habiltacdo em Orientacdo Educacional,
acompanhando o trabalho desenvolvido pela pedagoga no assessoramento e
acompanhamento das atividades docentes. Essa vivéncia representou uma
oportunidade de contato real com as questées ligadas ao universo da educacdo
profissional.

Apés a conclusao da graduacéo, no ano de 2006, fui contratada como pedagoga
no municipio de Garopaba/SC, onde atuei durante sete meses no planejamento,
desenvolvimento e acompanhamento das atividades pedagdgicas nas escolas daquele
municipio. A primeira experiéncia como profissional da Educacgéo, trabalhando numa
realidade bastante complexa, com problematicas diversas, o que resultou em mais uma
importante oportunidade para o meu amadurecimento e aprendizado.

Nesse mesmo ano, prestei concurso para o Instituto Federal de Santa Catarina
(IF-SC) e fui aprovada em primeiro lugar, motivo de muita alegria e satisfacao, pois, aos
21 anos, ingressava numa instituicao federal, o0 que aconteceu logo apds a conclusao
da graduacdao, momento em que poucas eram minhas experiéncias profissionais e de
curto prazo.

Na propria Instituicao fui contemplada, apds sorteio, para cursar Especializacao
em Gestao Publica, onde busquei aprofundar o estudo sobre o papel dos especialistas
em Educacado. O foco da pesquisa esteve centrado na minha prépria pratica e na do
grupo do qual eu fazia parte, no caso, orientadores educacionais, supervisores
escolares, assistentes sociais e psicologa, questionando os desafios e as possibilidades
de integracdo do trabalho pedagdgico. Dessa experiéncia, destaco positivamente o
contato com a pesquisa, e, portanto, a oportunidade de reflexdo sobre o proprio
trabalho desenvolvido.

Participei, ainda, de um grupo de trabalho que, diante dos altos indices de
evasao e reprovacao dos alunos, justificados pelos professores pela falta de base e
dificuldades de aprendizagem dos estudantes, discutia a permanéncia e éxito destes no
IF-SC. Além disso, minha atuagcdo como pedagoga — Orientacdo Educacional — estava
diretamente relacionada ao ambiente de sala de aula, a resolucdo de conflitos, as

questdes levantadas por alunos e professores no dia a dia do trabalho educativo.
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Nesta recente carreira no Instituto Federal — completei, no més de setembro de
2011, cinco anos —, muitas foram as reflexdes e questionamentos que fiz sobre a
concepcao de educagado disseminadas nos curriculos escolares, e quanto as
preocupag¢des com o compromisso de um ensino publico, gratuito e de qualidade que a
Instituicdo apregoa. Em face dessa importante questéo, estédo ligados inumeros fatores,
e dentre eles passei a refletir com maior profundidade no tema que se refere a
formacao de professores, para esta realidade especifica.

Nesse contexto, justifico a correlacdo entre o meu percurso formativo e a
intencao de aprofundar a tematica da formacéao de professores, uma vez que a imersao
na area da Pedagogia me possibilitou um olhar atento para as questdes do ensino.
Assim, pautada na compreensdo de que para ser docente é necessario vivenciar
processos especificos de formagdo para o magistério, originou-se a ideia inicial de
aprofundar a questao da formacao de professores para o ensino profissional, com a
pesquisa no mestrado.

Meu primeiro questionamento surge da percepcdo de que o0 ingresso do
professor na instituicdo profissional da-se mediante a aprovagdo em concurso publico, 0
que revela a entrada de um grande numero de profissionais que iniciam suas atividades
em sala de aula sem ter estudado educacédo ou sem compreender com profundidade o
papel do professor e 0 complexo processo de ensinar e aprender.

Logo, a insercdo no IF-SC me permitiu olhar para uma realidade antes néo
conhecida, ou por mim problematizada. Questiono-me sobre a insergéo de profissionais
das diversas areas que, em algum momento de suas vidas, iniciam suas atividades de
ensino sem uma formacao pedagodgica.

No processo de selegcdo dos novos professores, sdo aplicados trés tipos de
prova: a objetiva, composta por um conjunto de questdes que tratam da area especifica
do conhecimento, com énfase menor nas questbes pedagdgicas; a de desempenho
didatico, que se limita a uma exposicao oral de determinado assunto, numa simulagéao
de aula a banca examinadora. Essa situacdo, a meu ver, demonstra fortemente a

cultura da dimenséao pedagdgica da pratica docente focada no desempenho didatico, ou
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seja, de restricdo do pedagdgico ao carater instrumental da técnica, além de elucidar
nenhuma exigéncia formal quanto a formacao na area da docéncia; e a de titulos.

Historicamente, o Instituto Federal de Santa Catarina € composto por um quadro
de servidores docentes extremamente qualificados nas suas areas especificas do
conhecimento, com titulagcbes de mestrado e doutorado, e experiéncias profissionais
bastante variadas. Ao mesmo tempo, percebe-se um dado consideravel, muitos desses
profissionais ndo sentem a necessidade de qualificacdo na area pedagdgica, ja que
possuem qualificacao reconhecida nas suas carreiras, critério satisfatério para exercer a
profissao de professor.

A respeito dessa condicdo que esta caracterizada a docéncia na educacao
profissional, bem como nas instituicbes de ensino superior, alertam as autoras

Anastasiou e Pimenta (2008, p.37) que

[...]Jembora seus professores possuam experiéncia significativa € mesmo anos
de estudos em areas especificas, predomina o despreparo e até um
desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino e aprendizagem,
pelo qual passam a ser responsaveis a partir do instante que ingressam em sala
de aula.

Portanto, a percepcao de que o ato pedagdgico resume-se a transmissao do
conteudo e verificagdo deste por intermédio das provas; a concepcao tradicional da
educacao e de ensino bancério; as relagdes verticalizadas e autoritarias de poder que
se estabelecem entre professores e alunos; bem como a forte tendéncia nas praticas
docentes de que a formacao profissional deve servir aos interesses do mercado sao
reveladoras da necessidade de investigacao e reflexdo, tendo em vista o quantitativo de
estudos, Freire (1996), Kuenzer (2002), que problematizam estas questdes.

Dentre os questionamentos que faco a respeito da formagédo de professores da
educacao profissional ao longo desse tempo, elegi como motivacao inicial investigar as
trajetorias de constituicado da docéncia na educacéao profissional. Assim, esta pesquisa,
com base na experiéncia de um pequeno grupo de professoras do IF-SC, procurou
identificar os fatores que interagem na constituicado da sua profissdo docente. Parte dai

meu interesse em compreender como esse profissional se insere no contexto da
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educacao profissional, como ele vai se construindo professor, que habilidades adquire
no exercicio dessa profissdo, que desafios encontra no decorrer da sua pratica.

Assim, considero primordial investigar a formagéao de professores tendo em vista
a necessidade de avangos na area da pesquisa educacional, com foco na educagéo
profissional.

1.2 Organizacgao do trabalho: a estrutura da dissertacao

Além da introducao, esta dissertacdo esta organizada em cinco capitulos, a
saber:

O Capitulo |, Contexto histérico da investigacao, trata, primeiramente, da
recuperagao histérica da educagéao profissional no Brasil, evidenciando as influéncias e
perspectivas que foram delimitando o seu percurso e consolidagcao, resgatando, no
segundo momento, os fundamentos legais da formacdo de professores para a
educacao profissional.

O Capitulo 1, Pressupostos teoricos sobre a profissao docente, tem como
objetivo justificar a centralidade do trabalho do professor, e, portanto, a necessaria
capacitacao para tal funcdo, abordando o conceito relativo a profissionalidade docente,
com apoio nas ideias de Sacristan (1995), e ainda na discussao do referencial que trata
Tardif (2000, 2010), Gauthier (2006) e Pimenta (2008, 2009), apresentando uma

reflexao sobre os saberes docentes.

O Capitulo 1ll, Percursos metodoldgicos da pesquisa, aponta o problema
deste estudo, as questbes de investigacdo, o contexto pesquisado, bem como o0s
instrumentos de coleta de dados adotados para esta pesquisa;

O Capitulo IV, Apresentacao dos dados, descreve a trajetoria dos sujeitos

entrevistados, mostrando o caminho percorrido por cada qual até a chegada na
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docéncia, com destaque para a escolha da area profissional, para as experiéncias
académicas, as vivéncias no trabalho, os motivos da opcado pela docéncia, as

experiéncias docentes, e, ainda, as oportunidades de formacao pedagdgica.

O Capitulo V, A constituicao de saberes docentes, refere-se a analise dos
dados. Nele é apresentado um conjunto de categorias que se manifestam como
referéncias para a pratica pedagodgica das professoras pesquisadas, seguido das
problematizagdes identificadas por estes sujeitos, do ponto de vista dos desafios do
trabalho docente.

Por dltimo apresentam-se as Consideracoes finais, situando os resultados
observados e refletidos a partir da analise dos dados, e do préprio desenvolvimento do
trabalho, com o alcance de uma leitura mais acurada sobre a formacao de professores
para a realidade da educagéo profissional e os inUmeros desafios que a perpassam.
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CAPITULO 1 - CONTEXTO HISTORICO DA INVESTIGAGAO

1. 1 A educacao profissional no Brasil: origem e pressupostos

A Educacédo, entendida como pratica social historicamente situada, sofre as
influéncias do tempo e da sociedade em que esté inserida. Partindo desse pressuposto,
afirma-se que a histéria da educacgao profissional no Brasil se circunscreve na prépria
histéria da producao da vida humana, atrelada aos processos de trabalho produzidos no
interior das sociedades.

Saviani (1986, p. 14 apud Turmina; Bianchetti, 2003, p. 50) salienta que

Na verdade, todo o sistema educacional se estrutura a partir da questdo do
trabalho, pois o trabalho é a base da existéncia humana, e os homens se
caracterizam como tais na medida em que produzem sua propria existéncia, a
partir de suas necessidades. Trabalhar é agir sobre a natureza, agir sobre a
realidade, transformando-a em funcdo dos objetivos, das necessidades
humanas. A sociedade se estrutura em fungdo da maneira pela qual se
organiza o processo de produgdo da existéncia humana, o processo de
trabalho.

Apesar de alguns trabalhos tratarem do marco da educacéo profissional a partir
do decreto sancionado pelo presidente Nilo Pecanha, a sua histéria € mais antiga,
conforme Cunha (2000) e Manfredi (2002).

Manfredi (2002), no livro Educagéo profissional no Brasil, recupera o contexto
social dos povos indigenas existentes no pais, alertando que a forma de organizag¢ao do
trabalho destes ja caracterizava um processo de educacgao profissional “nao formal”, na
medida em que interagiam e integravam aos conhecimentos das atividades vividas em
comunidade. Esse periodo, que converge nos dois primeiros séculos de colonizagcéao
portuguesa, marcou no Brasil o sistema escravocrata de producao e a organizagdao do
trabalho, para o qual era utilizada, predominantemente, a atividade escrava da
populacdo indigena e dos negros oriundos da Africa.

A esse respeito, Cunha (2000, p. 90) explicita que “as relagbes escravistas de

producao afastaram a forga de trabalho livre do artesanato e da manufatura”, de forma

19



que o trabalho manual, que exigia esforco fisico, eram subjugados aos escravos. Tal
fato denota alguns pressupostos da organizagdo do trabalho, marcada pelo carater
excludente e discriminatorio e pela relacdo diferenciada entre a atividade escrava e o
trabalho exercido pelos homens livres.

Além da utilizagdo da atividade escrava para as atividades artesanais, nesse
periodo também as criancas e jovens abandonados tornam-se alvos do trabalho como
artifices. Nesse contexto, a educagéo artesanal é desenvolvida por meio da experiéncia
adquirida na atividade produtiva pelo aprendiz, com a observacao e repeticdo das
tarefas de um mestre de oficio, em sua oficina. Cunha (2000) diz o seguinte a respeito

do “recrutamento” dos trabalhadores no referido periodo histérico:

Desde os tempos coloniais, quando um empreendimento manufatureiro de
grande porte, como 0s arsenais de marinha, por exemplo, exigia um contingente
de trabalhadores nao disponiveis, o Estado coagia homens livres a se
transformarem em artifices. Nao fazia isso, decerto, com quaisquer homens
livres, mas com aqueles que social e politicamente ndo estavam em condicdes
de opor resisténcia. Como na formacdo das guarnicbes militares e navais,
prendiam-se os miseraveis. Procedimentos semelhantes eram adotados para
com os menores destinados a aprendizagem de oficios: os o6rfaos, os
abandonados, os desvalidos, que eram encaminhados pelos juizes e pelas
Santas Casas de Misericérdia aos arsenais militares e de marinha, onde eram
internados e postos a trabalhar como artifices, até que, depois de um certo
nimero de anos, escolhessem livremente onde, como e para quem trabalhar
(CUNHA, 2000, p. 91).

Pode-se afirmar, portanto, que a formagéao profissional no Brasil foi destinada, na
sua origem, as classes menos favorecidas, pois enquanto os filhos dos colonizadores
recebiam uma educacdo de carater humanistico, os escravos exerciam oficios
elementares, aprendidos na prépria pratica. Muitos séo os relatos, inclusive, indicando o
ensino dos oficios para os 6rfaos, menores e miseraveis. Isso configura as propostas de
educacao no trabalho, marcadas, fundamentalmente, pelo carater assistencialista. Por
outro lado, as diferencas entre o trabalho manual e intelectual tornam-se cada vez mais
aparentes, sedimentando as divergéncias sociais e as propostas de educacdo geral e
educacao artesanal. O desprezo pelo ensino de oficios vem acompanhado dessa
divisdo social do trabalho, mentalidade esta que perdurou ao longo dos anos.
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Segundo Manfredi (2002), no ano de 1808, periodo em que ocorre a
transferéncia do reino portugués para o Brasil, sdo fundadas as primeiras instituicées
publicas de ensino superior, com o objetivo de formar pessoas para exercer fungdées no
exeército e na administracdo do Estado. Além disso, destaca a autora (2002, p. 75) a
intencdo do governo na promoc¢ao da educacao profissional, configurada numa
proposta diferente da referéncia adotada nas instituicbes de ensino superior:

Paralelamente a constru¢do do sistema escolar publico, o Estado procurava
desenvolver um tipo de ensino apartado do secundario e do superior, com 0
objetivo especifico de promover a formacédo da forga de trabalho diretamente
ligada a producao: os artifices para as oficinas, fabricas e arsenais (MANFREDI,
2002, p.75).

Assim, sdo implementadas iniciativas de educagéo profissional destinadas a
amparar orfaos e ministrar ensino de artes e oficios. Tais agbes relativas a educagao
profissional, segundo Manfredi (2002), partiram das associagdes civis (religiosas e/ou
filantrépicas), das esferas estatais (de presidentes, de assembleias provinciais, de
provincias legislativas) e da combinacdo de ambas, ou seja, da juncao de entidades e
grupos da sociedade civil com o Estado. A educacgéo profissional passa entdo a ser
ministrada em academias militares, em entidades filantropicas e nos liceus de artes e
oficios.

E importante contextualizar que os liceus de artes e oficios, conforme Cunha
(2000), foram criados e mantidos pelas mais importantes sociedades particulares que
funcionavam por meio de doagdes dos sécios, além do auxilio governamental. Tal
ligacdo dos soOcios com a burocracia estatal permitia a essas sociedades se
beneficiarem de dotacbes governamentais, as quais assumiam importante papel na
manutencdo das escolas de oficios. Os liceus trazem uma nova filosofia e uma nova
forma de encarar o ensino técnico-profissional, deixando de trata-lo de maneira
meramente assistencialista e elementar. Como ja esperado, 0s escravos eram
impedidos de frequentar os liceus.

Entre os anos de 1840 e 1856 sédo fundadas as casas de educandos artifices por
governos provinciais que adotaram o modelo de aprendizagem dos oficios vigentes no
ambito militar, reproduzindo os preceitos de hierarquia e disciplina. Criangas e jovens
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em estado de mendicancia eram encaminhados para essas casas e recebiam instrucao
primaria, aprendendo também alguns oficios como: tipografia, tornearia, carpintaria,
sapataria, alfaiataria, entre outros. Tais casas, diferentemente dos liceus de arte e
oficio, eram mantidas integralmente pelo Estado, e sua clientela era constituida de
orfaos e desvalidos (Manfredi, 2002).

Durante o império, as praticas educativas relativas a formagdo profissional
promovidas pelo Estado assim como as da iniciativa privada pareciam refletir duas
concepgoes distintas, pois segundo Cunha (2000, p.91),

[...] enquanto as instituicbes criadas, mantidas e administradas pelo Estado
voltavam-se, predominantemente, para a formagdo compulséria da forca de
trabalho manufatureira a partir dos miseraveis, as iniciativas de particulares
eram destinadas, principalmente, ao aperfeicoamento dos trabalhadores livres.

No periodo da chamada Primeira Republica, que compreende a Proclamacao da
Republica até os anos 1930, o sistema educacional escolar e a educacao profissional
ganham nova configura¢do. De acordo com Manfredi (2002), as poucas instituicbes de
ensino compulsério de oficios artesanais e manufatureiros cedem lugar a redes de
escolas, por iniciativa de governos estaduais e federal. Nesse contexto, o “publico-alvo”
nao se restringia apenas aos pobres, mas aqueles que iriam transformar-se em
trabalhadores assalariados.

Assim, é recorrente a consideracdo de que a educacao profissional no Brasil
ganha maior evidéncia com o Decreto n® 7.566, de 23 de setembro de 1909, do
Presidente Nilo Peganha, fundador das Escolas de Aprendizes Artifices nos estados da
Federacdo. Manfredi (2002, p. 82) destaca que “a medida mais efetiva para transformar
as escolas de aprendizes num unico sistema foi tomada em 1909, durante o governo de
Nilo Pecanha, como resposta a desafios de ordem econdmica e politica”. O presidente,
ao assumir o governo, emitiu o Decreto n°® 7.566, criando 19 escolas, uma em cada
unidade da Federacao, exceto no Distrito Federal e no Rio Grande do Sul, dando inicio
a rede federal, que culminou mais tarde nas Escolas Técnicas, depois nos CEFETs' e,

recentemente, algumas dessas instituicées foram transformadas em institutos federais.

! Centro Federal de Educacao Cientifica e Tecnoldgica.
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A finalidade educacional, conforme destaca Cunha (2000), era a formacao de
operarios, por meio do ensino pratico e de conhecimentos técnicos transmitidos aos
menores em oficinas de trabalhos manuais ou mecéanicos mais relacionados as
necessidades das industrias locais. Além disso, segundo o proprio autor (2000), a
justificativa pela criacao das escolas estava pautada na necessidade de progresso e
emancipacao econd6mica e politica do pais, além do imperativo, descrito no préprio
decreto, de habilitar as classes desfavorecidas com a aquisicao de habitos de trabalho,
afastando-os assim do vicio, do crime e da ociosidade. Dessa forma, o ensino
profissional era visto como possibilidade de resposta e contorno as questdes sociais,
por isso 0 seu carater moral. Sobre as caracteristicas desse ensino, comenta Cunha
(2000, p. 96):

Os oficios que eram ensinados em todas elas [escolas] eram os de marcenaria,
alfaiataria e sapataria, mais artesanais do que propriamente manufatureiros, o
que mostra a distancia entre os propésitos industrialistas de seus criadores e a
realidade diversa de sua vinculagao com o trabalho fabril.

Poucas eram as escolas de aprendizes artifices que tinham instala¢des para o
ensino de oficios propriamente industriais, de emprego generalizado. No
entanto, em Sdo Paulo, as condi¢cdes de crescimento da producao industrial,
aliadas a emulacéo do Liceu de Artes e Oficios, levaram a um maior esforgo de
adaptacdo das oficinas as exigéncias da producdo fabril. Assim, desde os
primeiros anos de existéncia, a escola de aprendizes artifices paulista era uma
das poucas que ofereciam ensino de tornearia, de mecanica e de eletricidade.
Como as demais, ela mantinha oficinas voltadas para o artesanato, a exemplo
da carpintaria e das artes decorativas, mas era das poucas que nao ensinavam
os oficios de sapateiro e de alfaiate, existentes na grande maioria de suas
congéneres.

Nesse cenario, manifesta a observacdo de que o fundamento da educacao
profissional mantém-se amparado na velha concepgao da aprendizagem profissional
delegada aos “desvalidos” da fortuna. Entretanto, embora continuassem sendo
destinadas aos pobres, algumas mudancas comecam a ser percebidas na concepcao
da educacao profissional, na medida em que as escolas passaram a ser vistas como
formadoras de técnicos para o desempenho do trabalho nas industrias.

Na iniciativa privada faz-se importante destacar o sistema construido pelos
salesianos. Trata-se dos liceus de artes e oficios organizados e mantidos pelos padres

salesianos. Nesses liceus “os aprendizes, que deviam ter concluido a escola primaria,
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freqUentavam cursos de cinco ou seis anos de duragéo, nos quais se ministrava alguma
educacao geral, com predominancia da religiosa” (MANFREDI, 2002, p. 89). As areas
oferecidas em relagéo a educacgao profissional estavam ligadas a tipografia, marcenaria,
encadernacao, alfaiataria, sapataria, marmoraria, fundicdo. Entretanto, no periodo de
1910 essas escolas profissionais comecam a entrar em decadéncia, e um dos motivos
para esse fracasso era justificado pela longa duracdo do curso, a qual incentivava a

evasao.

A obra salesiana pretendia formar trabalhadores, visando neutralizar a
influéncia dos ideais anarquistas e comunistas; contudo, acabou adaptando-se
as caracteristicas da formagao sociocultural brasileira, que, ja naquela época,
vinha privilegiando o ensino secundario propedéutico para as elites e para os
setores das classes médias urbanas (MANFREDI, 2002, p.90).

A autora (2002) argumenta que o periodo que corresponde as duas primeiras
décadas do século XX despontaram projetos de educacdo profissional com
perspectivas diferentes dos projetos estatais e eclesidsticos, como demonstrado até o
momento. Entre os anos de 1902 e 1920 predominaram no movimento operario-sindical
brasileiro as propostas educativas dos grupos anarco-sindicalistas. Nesse contexto, a
educacao ganha papel de destaque, pois era considerada meio de conscientizacao, de
formacao de “novas mentalidades” e “ideais revolucionarios”. No tocante a educacéao
profissional, especificamente, a organizacao fabril e o trabalho com uma tecnologia
menos sofisticada ndo exigiam grande dominio técnico, sendo corriqueira na educacéo
a pratica de aprender na prépria fabrica com os companheiros de trabalho. De acordo
com Manfredi (2002, p. 94), temos como reflexdes:

A primeira repulblica se caracterizou como um periodo de grandes
transformagodes e de grande ebuli¢do social, no qual se gestaram novas praticas
e concepgoes de Educagao Profissional: ao lado da concepgéo assistencialista
e compensatoria, surgiram a concep¢ao catélico-humanista, orientada pelo
trabalho como antidoto a preguiga, & vadiagem e as idéias revolucionarias, a
concepgdo anarco-sindicalista de educagéo integral e, finalmente, a visédo de
formagao profissional para o mercado de trabalho — para o exercicio de fungdes
e atribuigdes dos postos de trabalho, seqgundo os padrdes do regime fabril e do
trabalho assalariado capitalista. As concepgdes emergentes, somadas aquelas
do periodo anterior, configurar-se-iam como matrizes politico-pedagdgicas de
referéncia ao longo de todo o século XX.

A concepc¢do de Educacao Profissional para o trabalho assalariado e para o
emprego [...] vai se tornando hegeménica, pois a organizagdo do ensino
profissional e os métodos de ensino, antes exclusivamente empiricos e
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espontaneos das praticas artesanais de aprendizagem, foram adquirindo uma
racionalidade técnica, em fungdo do predominio da “organizagdo cientifica
(capitalista) de trabalho.

A partir de 1930, com o movimento da industrializacdo no pais, emerge a
necessidade de uma nova proposta de educacdo, ja que a industria nascente traz
consigo a urgéncia de formagao profissional, passando a aprendizagem do oficio para a
do dominio das técnicas e adaptagéo do trabalhador as maquinas.

A politica educacional desse periodo centrou-se na reformulacdo do ensino
regular, beneficiando, segundo a autora (2002), a articulagao de propostas que vieram a
favorecer os interesses dos setores empresariais privados e das nascentes estatais, em
detrimento dos interesses de grupos populares. Por sua vez, as leis organicas® do
ensino industrial, redefiniram os curriculos, e o sistema escolar ganhou um novo
desenho, por meio dos decretos n°: 4.048, de 22 de janeiro de 1942, que institui o
Senai®, e 8.621 e 8.622, de 19 de janeiro de 1946, que criaram o Senac*. Tais agéncias
de educacao profissional foram construidas segundo a ética e necessidade dos setores
empresariais. Através do Decreto-lei n® 4.073, de 30 de janeiro de 1942, da-se uma
nova configuragdo ao carater do ensino industrial, o qual representou a unificacdo da
organizacao do ensino profissional em todo o pais, definindo suas bases pedagdgicas e
as normas gerais de funcionamento das escolas (Manfredi, 2002).

Nesse sentido, o surgimento do Senac e do Senai se da em um contexto
marcado pelo crescimento das atividades comerciais, causando consequentemente
uma redefinicdo da politica educacional. Por esse motivo, formar profissionais
qualificados que atendessem a necessidade urgente do mercado em expanséo era o
ponto nodal da educacao profissionalizante patrocinada pelas empresas.

Conforme Franco (2008), essa formacao teve inspiracdo e orientacao politico-
pedagdgica nas necessidades da industria. Por isso, a base estruturadora dessa

? As Leis Organicas do Ensino constituem o conjunto de decretos-lei aprovados com a reforma
educacional de Gustavo Capanema, entdo ministro da Educagao, durante o Estado Novo. Tiveram como
objetivos reformar e padronizar todo o sistema nacional de educagédo, com vistas a adequa-lo a nova
ordem econdmica e social que se configurava no Brasil naquela época.
® Servigco Nacional de Aprendizagem Industrial.
4 Servico Nacional de Aprendizagem Comercial.
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proposta de educacdo profissional é fundamentada na especificidade técnica, no
carater hegemdnico e na auséncia de um projeto educacional que articulasse a cultura
da escola com a cultura do trabalho, prevalecendo na educacdo profissional e
tecnoldgica pressupostos de preparacéo para o mercado de trabalho.

Sobre tal aspecto, Cunha (2000, p.100) tece algumas consideragoes:

A “lei” organica do ensino industrial trouxe como principal inovagdo o
deslocamento de todo o ensino profissional para o grau médio. O ensino
primario passou a ter, entdo, conteddo exclusivamente geral.

O deslocamento do ensino profissional para o grau médio teve a funcao
principal de permitir que a propria escola primaria selecionasse os alunos
portadores de ethos pedagdgico mais compativel com o prosseguimento dos
estudos. As escolas de aprendizes artifices recrutavam os alunos
provavelmente menos preparados e dispostos a prosseguir a escolarizagao,
devido a sua origem social/cultural. Depois dessa medida, mesmo que 0 ensino
industrial recrutasse os piores dentre os concluintes do ensino primario urbano,
seu potencial de aprendizagem seria, muito provavelmente, superior ao dos
“desvalidos” da situacdo anterior. Isso sé foi possivel, no entanto, apdés o
crescimento da rede de escolas primarias mantidas, principalmente, pelos
estados e municipios.

Assim sendo, vai assumindo nitidez a distincdo cada vez maior entre 0 ensino da
formacao geral e o ensino profissionalizante, ja que destinadas a finalidades e publicos
diferentes. O conjunto das leis organicas é assentado na ideia dualista da educacao, de
forma que o ensino ficou dividido em duas partes, organizado segundo a diferenciacao
e distincao das classes sociais, resistindo na estrutura escolar durante décadas.

Percebe-se, ao tratar do histérico da educacao profissional no Brasil, que tal
dualidade estrutural existente desde o periodo do Brasil colénia, sendo evidenciada
nesta dupla finalidade: a educacéo para as elites e a educacao para os trabalhadores.
Autores como Kuenzer (2002) e Frigotto (1999) afirmam que a dualidade estrutural da
educacéo € intensificada com a emergéncia do modelo taylorista/fordista de producéo.

Na medida, todavia, em que o sistema capitalista se solidifica e os sistemas
educacionais se estruturam, assume nitidez a defesa da universalizagdo
dualista, segmentada: escola disciplinadora e adestradora para os filhos dos
trabalhadores e escola formativa para os filhos das classes dirigentes
(FRIGOTTO, 1999, p.34).

Conforme mencionado na citagdo de Saviani (1986) no inicio deste capitulo, a
vinculacdo entre o0s processos de trabalho e as diretrizes assumidas pela escola
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sempre estiveram muito presentes e interligadas. Com o advento de trabalhadores
especializados sdo importados a escola “valores” do sistema econ6mico. Assim, o
paradigma taylorista/fordista, amparado nas ideias de Frederick Taylor e Henry Ford,
traz para as industrias as nogdes de tempo, controle e delimitacdo de atividades. Séo
introduzidas as linhas de montagem, as quais dao ritmo ao trabalho e caracterizam as
fungdes individuais e parciais do processo de producao, processo este hierarquizado,
disciplinador e fragmentado. Na rotina desse trabalho extremamente especializado,
acentuava-se a distancia entre o trabalho manual e o intelectual, entre o fazer e o
pensar. Tal estratégia, por sua vez, era a forma de os capitalistas deterem todo o
conhecimento da producao, de maneira a garantir o controle sobre os trabalhadores.

Para tanto, a educacao, especialmente a profissional, influenciada por esse
paradigma, orienta suas concepg¢des com base na fragmentagdo do conhecimento.
Assim sendo, € disseminada uma educacado voltada basicamente para o modelo
tecnicista, tendo como fundamento o ftreinamento e adestramento as normas
estabelecidas e requeridas pelos empresarios. Ancorada nesse modelo de producao, a
educacado profissionalizante tem como pressuposto o papel de transferir aos
trabalhadores capacidades técnicas, de uma parcela do trabalho, configurando-se no
aprimoramento do fazer, cuja aprendizagem se dava pela experiéncia, repeticao e pela
demonstracao.

Com o advento do taylorismo/fordismo e o0s pressupostos de racionalidade,
eficiéncia e produtividade, prevalecem por intermédio da educacao propostas de
formacao sintonizadas aos processos de organizacao do trabalho. Os processos
pedagogicos caracterizam os novos métodos de trabalho “pela automacédo, ou seja,
pela auséncia de mobilizagcdo de energias intelectuais e criativas no desempenho das
tarefas” (KUENZER, 2002, p. 79). Essa incorporacao visa estabelecer o preparo e a
formacao de trabalhadores adequados as novas relagdes estabelecidas no mundo do
trabalho, com o intuito de garantir a eficiéncia, a disciplina e a produtividade. Tal
concepcao fundamenta a teoria educacional denominada por Saviani (1984) de

“pedagogia tecnicista”.
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Segundo o autor (1984), a légica tecnicista imprimiu demandas nas relagdes de
trabalho elucidando a adaptagao do trabalhador ao processo de trabalho. Assim sendo,
“o trabalhador ocupa seu posto na linha de montagem e executa determinada parcela
do trabalho necessario para produzir determinados objetos” (SAVIANI, 1984, p. 14).

A educacao € entao planejada de forma racional, de maneira que 0s processos e

objetivos passam a ser “mecanizados”. Com isso, temos a:

[...] proliferacdo de propostas pedagdgicas tais como o enfoque sistémico, o
micro-ensino, o tele-ensino, a instrugdo programada, as maquinas de ensinar
etc. Dai, também, o parcelamento do trabalho pedagdgico com a especializagao
de fungdes, postulando-se a introdugdo no sistema de ensino de técnicos dos
mais diferentes matizes. Dai, enfim, a padronizacdo do sistema de ensino a
partir de esquemas de planejamento previamente formulados aos quais devem
se ajustar as diferentes modalidades de disciplinas e praticas pedagégicas
(SAVIANI, 1984, p. 16).

Para o autor (1984, p. 16), “na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a
ser a organizagao racional dos meios, ocupando professor e aluno posi¢ao secundaria”.
Kuenzer (2002, p. 83) complementando as contribui¢ées de Saviani afirma em relagéo a

configuracdo assumida pela educacao que:

Esta pedagogia [tecnicista] originou as propostas que ora se centraram nos
conteudos, ora nas atividades, sem nunca contemplar uma relagdo entre aluno
e conhecimento que verdadeiramente integrasse conteido e método, de modo
que propiciasse o dominio intelectual das praticas sociais e produtivas. Em
decorréncia, a selecao e organizagao dos conteldos sempre ocorreu a partir de
uma concepgao positivista de ciéncia, fundamentada em uma concepgao de
conhecimento rigorosamente formalizada, linear e fragmentada.

A partir de tais concepgdes do trabalho pedagdgico, temos como herangas a
origem de propostas curriculares e a organizacao de conteudos rigidos, repetidos ao
longo dos anos, requerendo a habilidade da memorizacédo e disciplinamento por parte
do aluno, ou seja, tratando-se de uma pedagogia que requeria “a uniformidade de
respostas para procedimentos padronizados” (KUENZER, 2002, p. 84).

Entretanto, com o predominio do modelo flexivel, sustentado nas ideias do
modelo toyotista, entra em cena a demanda por trabalhadores “completos”, conscientes
do saber-fazer, entendendo o trabalho como um todo e ndo mais pensado de forma
fragmentada. As regras do mercado de trabalho sdo ditadas nessa conjuntura, cabendo
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a escola preencher tais solicitacbes. Sobre isso Turmina e Bianchetti (2003, p. 54)
afirmam que

[...] predomina a indicacdo a respeito da necessidade de requalificar o
trabalhador para atender a esta nova exigéncia. Demanda-se que tenha
capacidade de analise, sintese, respostas rapidas, comunicacgdo, rapidez,
interpretacao, criatividade, capacidade de trabalhar em grupo, criticidade, entre
outros requisitos para se colocar no mercado.

As maquinas assumem, nessa logica, funcdo preponderante, substituindo os
postos de trabalho. Imprime a tecnologia novas caracteristicas ao mundo do trabalho,
criando inumeras necessidades. Atribui-se ao avanco tecnolégico a responsabilidade
pelo surgimento do excessivo desemprego.

Empregabilidade e flexibilidade parecem ser as palavras-chave no movimento da
disponibilidade e aceitacdo por parte dos trabalhadores. Sdo cobradas das pessoas
novas formas de conhecimentos, capacidade para lidar com mudangas e mudltiplas
funcdes. Exigéncias destinadas a escola, e, portanto, a educacgédo profissional nesse
contexto das demandas requeridas na formag¢ao do novo trabalhador.

“Trata-se de uma educacdo e formagdo que desenvolvam habilidades basicas
no plano do conhecimento, das atitudes e dos valores, produzindo competéncias para
gestdo de qualidade, para a produtividade e competitividade” (FRIGOTTO, 1998, p.45).
Segundo o autor (1998) o papel das praticas educativas, no tocante a formacao técnico-
profissional, qualificacdo e requalificacdo, enraiza-se na idéia de producdo de
mentalidades alienadas, e, portanto, nem um pouco contestadoras de seus direitos,
marcados pela submissao.

Assim, as mudancas e novas necessidades de educacdo para o trabalho,
emergem com o0s debates para a reestruturagdo do ensino médio e profissional. As
transformacdes vivenciadas pela Rede Federal de Educacéo Cientifica e Tecnoldgica,
apds a aprovacgao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo, Lei 9394/96, o Decreto
Federal 2208/97, impds a desvinculacao do ensino médio da educacao profissional, que
até entdo era desenvolvido de forma integrada. Além disso, a reforma da educacao
profissional em sua concepgdo tedrica tem como referéncia a Pedagogia de
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Competéncia®, reflexo do novo perfil de trabalhador que requer a economia globalizada,
demandando das instituicbes de educagédo profissional um novo fazer pedagdgico.

Sobre esse aspecto, argumenta Ramos (2002, p. 404):

Modificada a estrutura do ensino técnico, avancou-se para o processo de
reforma curricular, introduzindo-se a nogdo de competéncia como referéncia
primordial. Um curriculo baseado em competéncia parte da analise do processo
de trabalho, da qual se constréi uma matriz referencial a ser transposta
pedagogicamente para uma organizagdo modular, adotando-se uma
abordagem metodolégica baseada em projetos ou resolugao de problemas.

Para Fidalgo e Fidalgo (2007, p. 58) “a légica de competéncias adota como
referencial principal o individuo”. Por sua vez, as implicagdes dessa légica incidem na
organizagdo do trabalho, provocando mudangas nas formas de tratamento dos
trabalhadores, pois “esta intrinsecamente associada ao processo de individualizagao
das relagdes de trabalho” (FIDALGO; FIDALGO, 2007, p. 18). Nesse contexto, a nogao
de empregabilidade deve ser vista como um importante elemento que fortalece o
discurso da “individualizagédo”, ja que culpabiliza e responsabiliza o trabalhador pelo seu
fracasso nas relagcdes com o mercado de trabalho.

Para as exigéncias laborais sdo apregoadas ndo apenas o saber-fazer, como no
paradigma taylorista/fordista, mas o saber intelectual e o saber-ser constituem o aparato
das novas exigéncias requeridas no paradigma da acumulacao flexivel. Isso significa
dizer que “as competéncias demandadas dos trabalhadores se refletem em
conhecimentos, capacidades e comportamentos vinculados ao seu potencial,
associados a atributos pessoais”. (FIDALGO; FIDALGO, 2007, p. 24).

Frente aos requisitos alardeados por esse paradigma a educagcdo assume um
papel fundamental na formacado dos trabalhadores, ja que reproduz o discurso das
competéncias na organizacdo de seus projetos, estando atreladas tais nocdes as
competéncias demandadas pelo mercado de trabalho, de forma que o discurso das

® Pode-se dizer que a Pedagogia de Competéncias é pautada na nocdo das competéncias requeridas
nos processos de trabalhos, ou seja, na visdo do mercado de trabalho como principal regulador do
exercicio profissional. Portanto, fundamentada na transferéncia dos referenciais, requeridos pelos
processos produtivos, para a organizagao curricular, com a reprodugdo dos conteldos reais do trabalho
na formagéo profissional, a partir das demandas relacionadas ao perfil profissional. (Ramos, 2002).
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competéncias € utilizado como norteador dos curriculos escolares e das propostas

pedagdgicas. No processo de certificacao

[...] a competéncia profissional é definida como um processo de mobilizagédo de
conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias ao desempenho de
atividades ou fungdes tipicas segundo padroes de qualidade e produtividade
requeridos pela natureza do trabalho. (SANTOS; FIDALGO, 2007, p. 93).

Discorrem os autores (2007) ser as competéncias uma légica com forte viés
economicista, que apesar de vir travestida do discurso da recomposi¢cédo da unidade do
trabalho, da superacdo da fragmentacédo, e de uma forma mais humanizada, ja que
pensa o trabalhador como um todo, ndo mais de forma parcelarizada, sua principal
condicao sao as relagbes de trabalho cada vez mais precarizadas.

Destarte, argumenta Kuenzer (2002) que as mudangas ocorridas no mundo do
trabalho, especialmente nos ultimos vinte anos, configuraram o cenario da educacao
profissional. A transicdo do paradigma taylorista/fordista de organizacao e gestao do
trabalho para os novos paradigmas, fundado em caracteristicas como a flexibilizagéo,
configura-se, como uma nova concepcdo de educacao profissional, implicando,
consequentemente, em novas demandas para a formacao de professores. Esse quadro
legal e institucional, que reduz a educacdo a uma parte apenas do que deve ser a
formacao humana, voltando-se a formagéao e pratica docente aos valores do mercado,
representa um desafio as propostas de formacdo dos professores da educacgéo
profissional e tecnoldgica.

1. 2 A formacao de professores para a educacao profissional

A reflexdo iniciada neste estudo com a apresentacdo do histérico da educacao
profissional denota que seus pressupostos estiveram marcados e orientados pela
concepgao de que educar significa preparar e/ou “condicionar” o aluno-trabalhador para
o mercado de trabalho, quando sua atencdo e seu propédsito deveriam estar
fundamentados, predominantemente, no desenvolvimento das potencialidades destes
individuos, considerando suas necessidades e interesses, e, portanto, na construgéo de
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uma proposta de educacao critica e emancipatéria, que leve em consideracao as
questdes da formacao humana, discutindo e questionando as relacées de dominacgéo e
exploragcédo presentes na sociedade, como destacam os trabalhos de Kuenzer (2002,
2008), Frigotto (1998, 1999) e Machado (2008a, 2008Db).

Dessa forma, a analise histérica permite visualizar o contexto em que a educacgao
profissional foi circunscrita, compreendendo seus determinantes econémicos, politicos e
sociais, apontando para o imperativo da qualificacdo da formacao docente, ja que
estando imersa num processo produtivo de alienacdo caracteriza-se por uma pratica
cada vez mais esvaziada no sentido da formacdo humana (Kuenzer, 2008). Por isso,
entendendo que a concepcao de educacgao profissional e os espacos de atuacao, a
partir das mudangas ocorridas no mundo do trabalho, trazem novos desafios para a
escola e, portanto, para o trabalho docente, € valido refletir sobre o desafio que
representa exercer a docéncia no ensino profissional.

Tendo como panorama o estudo da origem e desenvolvimento da educacéao
profissional, dadas as suas caracteristicas e pressupostos, busca-se compreender as
iniciativas em relacdo a formacao de professores para esse contexto. Para isso, é
preciso considerar que existiram agdes especificas, recomendando alternativas de
formagcdo de professores para a educacao profissional, as quais discorremos na
sequéncia deste capitulo.

A discusséao apresentada por Lucilia Machado (2008a), no VIII Simpdsio da série
Educacao Superior em Debate, abordou o tema da Formacao de Professores para a
Educacao Profissional e Tecnoldgica, retratando um levantamento histérico do ponto
de vista da legislacao®.

No trabalho mencionado, a autora (2008a) indica cronologicamente como a
formagdo de professores foi evidenciada em termos de legislacdo, comegando esta
explanagéo a partir da criacdo das Escolas de Artes e Oficios, em 1909, pelo presidente
Nilo Peganha, que colocou em evidéncia a falta de professores especializados para

essa area de atuacao.

¢ As informacdes apresentadas na sequéncia sdo baseadas na citada produgdo da autora, a qual
representa uma importante referéncia para a rede de educacao profissional e tecnologica.
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Nesse resgate da legislacdo que tratou da formacédo especifica para o trabalho
docente na educacgao profissional, a autora (2008a) situa sua preocupacao inicial em
relacdo aos mecanismos de capacitagdo, pontuando, criticamente, que todas as
iniciativas carregaram o carater de programa especial e/ou emergencial, e, portanto,
temporario, com um periodo e carga horaria determinada. Assim, cabe uma primeira
consideracao: a formacao docente para a educacgéao profissional esteve marcada desde
a sua origem pela escassez de propostas, portanto, pela falta de concepgdes tedricas
consistentes e politicas publicas concretas (Machado, 2008b).

Retomando os dados, tem-se a primeira iniciativa em 1917, com a criacdo da
Escola Normal de Artes e Oficios Wenceslau Braz, instalada com o objetivo de formar
dois modelos de professores: 0s mestres e contramestres para as escolas profissionais
e os professores de trabalhos manuais para as escolas primarias. A instituicdo, por sua
vez, apesar dos vinte anos de funcionamento, teve apenas 381’ concluintes dos 5301
matriculados, fato apontado por Machado (2008a) como representativo da pouca
importancia em relacao a formagéo de professores.

Outra evidéncia relevante é datada de 1942, com a aprovagéo da lei Organica do
Ensino Industrial, a qual previa, no art. 53, a necessidade de formacao de professores
das disciplinas da cultura geral, técnica, ou pedagdgica e de praticas educativas,
devendo ser realizada em cursos apropriados (Machado, 2008a).

Discorre a autora (2008a) que no ano de 1946, a constituicdo da Comisséo
Brasileira-Americana de Ensino Industrial (CBAI), representando o intercambio entre
Brasil e Estados Unidos, foi responsavel pelo primeiro curso de aperfeicoamento de
professores do ensino profissional, introduzindo no Brasil, em 1951, um método de
treinamento mediante a imersao na industria, que serviu como um referencial didatico.
Esta comissdo é extinta em 1963. Nota-se que a énfase da formacao € baseada no
treinamento, e na aprendizagem da propria pratica, consubstanciando o carater

pragmatico dessa formacao.

’ Sendo que destes, 309 eram mulheres, e provavelmente, segundo Machado (2008a), professoras de
trabalhos manuais para as escolas primarias.
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A partir de 1960 o magistério na area da educacdo profissional passa a ser
regulamentado pelo MEC, e as normas estabelecidas em portarias ministeriais. Como
primeira portaria tem-se a de numero 141/61, que estabeleceu regras especificas sobre
o registro de professores do ensino industrial (Machado, 2008a).

No ano de 1961 com a aprovacédo da Lei de Diretrizes e Bases n® 4024, é
determinado no art. 59 que os professores do ensino médio seriam formados em
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras e os professores do ensino técnico em
Cursos Especiais de Educacao Técnica. Conta Machado (2008a, p. 70) que “a idéia de
tratamento diferenciado e de curso especial foi, portanto, ndo s6 reforcada como
oficializada por essa LDB”, na medida em que “até hoje a referéncia mais forte que se
tem é a de que a formacgao docente deve se dar em cursos especiais”.

Seguindo o percurso da legislagcéo, tém-se o registro de outro dado relevante que
tratou da criagdo da portaria ministerial n® 174, no ano de 1965, deliberando sobre o
Curso de Didatica do ensino agricola, destinado a formagdo pedagdgica dos
professores das disciplinas da cultura técnica e economia doméstica rural. Atenta a
autora (2008a) para o fato de a legislacdo se diferenciar por areas na educacgao
profissional, sendo elas: agricola, comercial e industrial.

Em 1965 acontece a criacdo da Universidade do Trabalho de Minas Gerais, que
tinha como foco a formacao de instrutores e professores de disciplinas especificas do
ensino técnico industrial.

Nos anos seguintes, surge o Parecer CFE n? 12/1967, para explicar que o0s
Cursos Especiais de Educacao Técnica, previstos no art. 59 da LDB 4.024, tinham
como foco a formacéo de professores de disciplinas especificas. Em 1968, acontece a
publicacdo da portaria ministerial n® 111/68 para esclarecer que 0s cursos especiais
destinavam-se a formacao docente para disciplinas especificas e que poderiam cursa-
los tanto os portadores de diplomas de curso superior quanto os de nivel técnico. Essa
portaria determinou, também, que os cursos especiais tivessem, no minimo, 720
horas/aulas e, no caso de formacao de instrutor, 200 horas/aulas (Machado, 2008a).

No mesmo ano é aprovado o parecer n? 479, estabelecendo que na formacao de

professores de disciplinas especificas do ensino médio técnico, era preciso obedecer a
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um curriculo minimo e a duracao fixada para a formacao dos professores do ensino
médio, na forma do Parecer n® 262/62, ou seja, o esquema 3 + 1, trés anos de nucleo
comum e um ano voltado para a especializagao profissional (Machado, 2008a).

Ainda com referéncia ao ano de 1968, ¢é instituida a Reforma Universitaria pela
Lei n? 5.540/68, a qual determina no seu art. 30 que a formacgéo de professores para o
ensino de segundo grau, de disciplinas gerais ou técnicas teria que se dar somente em
cursos de nivel superior. Essa exigéncia, entretanto, é flexibilizada ja no ano seguinte
pelo Decreto-lei n® 464/69, que instituiu normas complementares a referida Lei. No art.
16, o decreto determinou que, enquanto nao houvesse numero suficiente de
professores e especialistas formados em nivel superior, a habilitacdo para a docéncia
no ensino técnico poderia ser feita mediante exame de suficiéncia, realizado em
instituicdes oficiais de ensino superior indicadas pelo Conselho Federal de Educacéo. O
decreto, porém, deu um prazo para os professores que estavam em exercicio na data
da publicacao da lei n® 5.540, os quais deveriam regularizar sua situagédo em cinco anos
(Machado, 2008a).

No ano de 1969 temos um importante marco: o decreto-lei n® 655 autoriza os
orgaos técnicos do MEC a organizar em nivel superior os cursos de formacao de
professores para o ensino técnico nas areas: agricola, comercial e industrial. Para essa
formacao o MEC criou a Fundacao Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal
para Formacgéao Profissional — CENAFOR.

Em 1970 a Portaria Ministerial n® 339/70 tratou da criacdo dos cursos
emergenciais denominados Esquema | (destinado aos que tivessem diploma de ensino
superior, sujeitos a complementacdo pedagdégica) e Esquema Il (destinado aos que
tivessem diploma de técnico industrial de nivel médio, sendo necesséario o percurso nas
disciplinas existentes no Esquema |. E importante ressaltar que essas iniciativas séo
bastante conhecidas, uma vez que muitos professores atuantes hoje das redes federais
tiveram formacgédo nestes cursos. Um ano depois o MEC baixou a portaria n® 432/71,
fixando normas relativas aos cursos Esquemal | e Il

Depois disso, a resolucao n® 3/77 determinou que as instituicbes de ensino que

tinham os cursos Esquemas | e Il deveriam realizar, no prazo de trés anos, as
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adaptacoes necessarias, transformando-se em licenciaturas, e respeitando o que se
tinha adotado como curriculo minimo. Entretanto, com a flexibilizacdo no prazo, ficou
impossibilitada a sua implantacao.

Com dificuldades para ser efetivada, foi criada a resolugéao n® 7/82, a qual alterou
os artigos 1° e 9?2 da resolugao n® 3/77 tornando opcional a formacéo de professores do
ensino de 2° grau por via dos Esquemas | e Il ou por via da Licenciatura Plena.
Destaca-se o termo opcional ja que parece revelar a pouca importancia com a questao
da formacgéo de professores no contexto da educacao profissional.

Em 1991 surge o parecer CFE n® 31 sugerindo o reexame da referida legislacao
e o estudo da possibilidade de uma maior flexibilidade.

A analise do recorte da legislagcdo®, que estrutura a formagdo pedagdgica na
educacao profissional, evidencia a existéncia de momentos especificos na histéria que
se ocuparam com a formacdo de professores em exercicio. Tais diretrizes foram
constituindo-se como “programas especiais’, 0s quais pressupunham um carater

emergencial e aligeirado.

Entendo ser interessante promover a pesquisa histérica sobre esse periodo.
Minha argumentacao é a de que as solugbes vistas como emergenciais e
provisorias se tornaram permanentes e criaram um conjunto de referéncias que
até hoje estdo presentes nas orientagbes sobre formacdo docente para o
campo da educagao profissional e tecnolégica. (MACHADO, 2008a, p. 76)

Além disso, destaca a autora (2008b) que apesar da legislagdo, manifestada nas
leis, decretos, e portarias apontar “certa” preocupagao com a formagao de professores,
esse interesse é “abandonado” a partir da década de 90, com a aprovacgao da LDB n°
9394 em 1996, a qual ndo menciona nenhuma especificidade sobre a formacao de
professores para a educacgao profissional.

Trata o paragrafo unico do art. 61 desse documento:

A formacdo dos profissionais da educacdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educacgao basica, tera como fundamentos:

® Vale lembrar gue o recorte apresentado nesse capitulo é baseado na discussao da autora Machado,
conforme justificado anteriormente, portanto, ndo diz respeito a totalidade das questdes legais
relacionadas ao tema da formacgao de professores para a educacao profissional.
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| — a presenca de sélida formagao basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

Il — a associacao entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitagao em servico;

IIl — o aproveitamento da formagao e experiéncias anteriores, em instituicbes de
ensino e em outras atividades.

Demarca o presente artigo a falta de qualquer exigéncia especifica para a
formacao do professor da educacao profissional, ndo mencionando a obrigatoriedade
da formacdo pedagdbgica como requisito basico para o ingresso na carreira do
magistério.

Na avaliagdo de Machado (2008a, p.79) o carater que trata a LDB 9394/96, bem
como o Decreto n® 2.208/97°, revelam o viés que se constituiu na formacdo de
professores para a educacgdo profissional, qual seja, a valorizagdo “da experiéncia
pratica em detrimento de uma formacgao tedrica e pedagodgica mais consistente”.

Fala a autora (2008a) da concepcao presente nos discursos sobre a docéncia na
educacao profissional, revelando-se a experiéncia pratica tdo ou mais importante para
se tornar professor de determinada area, o que explica a “penetragdo da pedagogia
condutivista na educacao profissional, baseada no método demonstrativo” (MACHADO,
2008a, p.79). Pode-se inferir sobre essa questdo do método demonstrativo a relacao
com a heranca do tecnicismo, bastante comum e presente na pratica pedagdgica de
professores da area profissional.

Ainda em relacao a legislagdo, temos nesse cenario 0 surgimento da resolugéo
CNE n® 2/97 que dispbe sobre os programas especiais de formagado pedagodgica para
os diplomados em cursos superiores. A referida resolucdo trata da formacédo do
professor da educacao profissional e tecnolégica de nivel técnico, representando uma
regulamentagdo especifica em funcdo da lacuna apresentada na LDB. Impdée como
desdobramentos a suspensédo da oferta dos cursos regulamentados pela Portaria n®
432/71, os chamados “Esquemas”, facultando as instituicdes de ensino superior que 0s

S Segundo a autora Machado (2008a) esse decreto também ndo se mostra muito preocupado com a
questao da formacao pedagdgica, uma vez que no art. 92 orienta que as disciplinas do ensino técnico
sejam ministradas por professores, instrutores e monitores, os quais seriam selecionados levando-se em
consideracao a sua experiéncia profissional.
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ofertavam a substituicdo pelo Programa Especial. Com isso, prevé-se a manutencao da
situacao especial emergencial, fazendo-se presente na formacao do professor da area
técnica.

Essa resolugdo previa em seu texto uma avaliagdo do CNE no prazo de cinco
anos, entretanto, a apreciacao nao foi cumprida e diversas consultas do poder judiciario
foram realizadas sobre tal legislacdo. Entre algumas respostas estd a do Parecer
CNE/CEB de n® 37/02, o qual considerou a existéncia de lacunas na regulamentagéo da
docéncia para a educacao profissional, retratando ainda, a Resolugdo CNE/CP n® 2/97,
a distancia dessa proposta com as necessidades especificas do ambito dessa area.

Ha que considerar que essa recuperacao histérica da legislacao, que tratou da
formacao de professores para a educacdo profissional, especialmente esse ultimo
parecer, evidencia a constatacao de que o estado atual é de fragilidade no sentido de
uma legislacdo forte e propositiva, quando flexibiliza e reconhece a pouca
especificidade para este nivel e area de atuacao.

Em resumo, podemos perceber no apanhado geral da trajetéria da formagéo de
professores o predominio de concepgdes apoiadas no modelo normativo e prescritivo
de metodologias do ensino, na énfase dada a aprendizagem da técnica, além da
caracterizacao fragmentada dos processos de formacéao.

Como reflexdo desta equacdo aponta Machado (2008b, p.11) para a
necessidade de “superar o histérico de fragmentacado, improviso e insuficiéncia de
formacao pedagdgica que caracteriza a pratica de muitos docentes da educacao
profissional de hoje”, reconhecendo, que “a docéncia é muito mais que mera
transmissdo de conhecimentos empiricos ou processo de ensino de conteudos
fragmentados e esvaziados teoricamente” (MACHADO, 2008b, p. 11).

Diante disso, a autora (2008b, p.10) justifica a necessidade de implementar
licenciaturas para a educacéao profissional, como importante papel na profissionalizacao
docente, possibilitando assim

[...] o desenvolvimento de pedagogias apropriadas as especificidades da
educacgao profissional, o intercambio de experiéncias no campo da educacao
profissional, o desenvolvimento da reflexdo pedagdgica sobre a pratica docente
nesta area, o fortalecimento do elo entre ensino-pesquisa-extensao, pensar a
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profissdo, as rela¢cdes de trabalho e de poder nas instituicbes escolares, a
responsabilidade dos professores etc.

Na discussao da perspectiva e do teor da formagédo de professores para a
educagéao profissional afirma Kuenzer (2008) que a analise do contexto do mundo do
trabalho, bem como as implicagdes e interferéncias desse na educacao profissional,
aponta inumeras exigéncias, entre elas, a preocupagdo com uma formacdo que
possibilite pensar, contextualizar e problematizar esses processos. Assim, alerta a
autora (2008, p.31) de que

[...] este professor devera estar qualificado para ndo se subordinar a légica da
inclusdo excludente, mas para enfrenta-la de forma politicamente correta e
tecnicamente consistente, ampliando as possibilidades de democratizagdo do
acesso de qualidade, para além das restricbes apresentadas pelo mercado.
Sinaliza Kuenzer (2008) para uma importante dimensao da formagéo docente na
educacao profissional, que é compreender o mundo do trabalho sem ingenuidade, a
partir da apreensdo da totalidade das relagbes sociais e produtivas. Assim, destaca
sobre a necessidade de ampliar e substanciar a formagdo desse professor também
para as questdbes que interferem na configuracdo de suas praticas pedagdgicas,
argumentando:

[...] de pouco adianta qualificar tecnicamente o professor se ele nao tiver uma
ampla compreensdo acerca da natureza do trabalho, tal como ele se da no
regime de acumulacdo flexivel, para o que contribui decisivamente o
conhecimento das categorias da pedagogia do trabalho”. (KUENZER, 2008,
p.34).

Assim, complementa a autora sobre o que seria e representaria essa pedagogia

do trabalho na pratica docente:

[...] a consideracdo do processo de trabalho, compreendido como relagéo
social, como foco para a selegdo e organizagdo de conteldos; a adogdo das
categorias do método da economia politica com destaque para a relagéo entre
parte e totalidade, entre teoria e pratica e entre conhecimento geral e
especifico; e as trajetdrias de vida e de trabalho dos alunos como ponto de
partida (KUENZER, 2003, 2004 apud KUENZER, 2008, p. 33).

7

Ainda segundo a autora (2008), € imperativo (re)dimensionar o modelo da
formacao docente na educacéo profissional e tecnoldgica, ndo devendo, pois, estar

articulada aos preceitos da capacitacdo por disciplina, como ja se fez no passado,
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reproduzindo a logica da fragmentagcédo, da dicotomizacdo, mas pensando em um
campo de conhecimento profissional. Historicamente, as questbées de ordem
pedagdgica relativas a pratica docente, além de pouco debatidas, foram sempre
desvalorizadas, importando os saberes/conhecimentos de uma disciplina especifica.
Nesse aspecto, € preciso considerar as interfaces entre os conhecimentos cientificos e
o conhecimento escolar, entendendo que o conhecimento cientifico ndo se sobrepde
aos demais.

Como ja sinalizado, a realidade das instituicbes de educacao profissional da rede
federal consolida o pressuposto da supervalorizagdo do conhecimento
técnico/especializado em detrimento do conhecimento pedagdgico. Os profissionais que
hoje atuam como docentes, sdo detentores de um campo de conhecimento especifico,
e ndo possuem, na sua maioria, uma formagdo pedagdgica para a area de atuagéo, no
que diz respeito as atribuicdes da profissdo docente, que superem a visdao de um ensino
“transmissivo”. Suas formagdes complementares estdo ligadas, em grande parte, aos
cursos de mestrado e doutorado nas suas areas especificas, tornando-se professores
sem estudar educacao, o que reforga um antigo pressuposto de que se vocé conhece a
ciéncia a ser ensinada, torna-se professor automaticamente.

Desse modo, desconhecem o seu papel enquanto professor da educacéo
profissional, e/ou restringem sua missédo/atuagdo na concepgédo de uma formagéo que
se enquadra e se adequa aos ditames do mercado, sem perceber o significado do
trabalho do professor no contexto das demandas sociais, sem compreender 0
compromisso social que carrega a escola publica, no sentido de construir com os
alunos posicionamentos, com base no desenvolvimento do pensamento critico,
atendendo a diversidade cultural, e promovendo a educagao democratica e inclusiva.

Sobre essa problematica, discorrem as autoras Anastasiou e Pimenta:

[...] os profissionais das varias areas (meédicos, dentistas, engenheiros,
advogados, economistas, etc) adentram o campo da docéncia (...) como
decorréncia natural dessas suas atividades e por razdes e interesses variados.
Se trazem consigo imensa bagagem de conhecimentos nas suas respectivas
areas de pesquisa e de atuacgdo profissional, na maioria das vezes nunca se
questionaram sobre o que significa ser professor. Do mesmo modo, as
instituicbes que os recebem ja dao por suposto que o séo, desobrigando-se,
pois, de contribuir para torna-los. Assim, sua passagem para a docéncia ocorre
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“naturalmente”; dormem profissionais e pesquisadores e acordam professores!
(ANASTASIOU; PIMENTA, 2008, p. 104).

Essa realidade, em conformidade com as reflexdes trazidas nos trabalhos de
Kuenzer (2002, 2008) e Machado (2008a, 2008b), apresenta a preocupagado e
inquietacdo para se discutir a formacdo de professores no cenario da educagéo
profissional, que no seu histérico de construcao e consolidacéo teve como pressuposto
o papel de treinar e capacitar a méao-de-obra requerida pelo mercado de trabalho, como
constatado no inicio desse capitulo. Ao mesmo tempo, em que as medidas de formacao
de professores nao se constituiram efetivas no cenario da educagéo profissional.

Assim, consideramos que a formacado de professores para a educacao
profissional e tecnolégica revela-se coberta de desafios e de perplexidade, face ao seu
histérico de constituicdo. Como pudemos observar ao longo desse capitulo as relagoes
impostas pelo processo produtivo recaem sobre a escola, e no caso da educagéo
profissional essa relacdo parece manifestar-se ainda mais estreita. Nesse contexto,
devemos pensar: que papel devem assumir as instituicoes de educacao profissional na
formacao de professores frente a este quadro de deliberagées do mundo do trabalho
sobre a educacdo, e a condicdo dos profissionais professores que ingressam na
atividade docente, sem uma formagéo pedagogica?
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CAPITULO 2 - PRESSUPOSTOS TEORICOS SOBRE A PROFISSAO DOCENTE

Conforme apontado na introdugdo e no primeiro capitulo deste trabalho, a
revisdo da anadlise da legislacao relacionada ao tema da formacao de professores bem
como o levantamento da realidade da rede de educacao profissional revelam, de certo
modo, a desvalorizagdo da profissao docente, no sentido da falta de politicas publicas e
propostas consistentes nos processos de formacdo. Tal constatacdo movimentou a
procura de referenciais que comprovassem e ancorassem justamente essa
necessidade, qual seja a valorizacao e o reconhecimento de uma preparacao especifica
para o exercicio da profissdo docente.

2.1 Profissionalidade Docente

O tema abordado neste capitulo gira em torno de um importante pressuposto
deste estudo: o trabalho do professor requer uma formacao especializada, o que
representa dizer que, percebendo o professor como profissional, entende-se que sua
formacgao, e, consequentemente, o desenvolvimento de sua acao exige a apropriacao
de saberes préprios, dada a singularidade e complexidade do processo de ensinar.

Tendo como pano de fundo essa argumentagdo, buscou-se trabalhar com o
significado do termo profissionalidade'® ancorado em Sacristan (1995), o qual
apresenta a nocao de profissionalidade no que se refere ao saber especifico da
profissdo docente, ou ainda a instrumentalizacao prépria do trabalho do professor.
Nesse sentido, o autor (1995, p. 65) define profissionalidade docente como “[...] do que
é especifico na accao docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos,

destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”.

' 0 termo profissionalidade representa uma derivacdo terminolégica de profissdo. Profissionalidade
docente é uma expressao utilizada para designar profissionalizacao, profissionalismo, e mesmo profissao
quando se refere ao conjunto de requisitos profissionais que tornam alguém professor.
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Todavia, essa definicdo merece um aprofundamento e/ou uma andlise mais
cuidadosa, na medida em que sustenta a caracteristica da complexidade da profissao
docente ao tratar do conjunto de comportamento, conhecimentos, destrezas, atitudes e
valores, associados aos contextos do exercicio da docéncia e a subjetividade do
professor, que é um sujeito historico.

Além disso, corrobora o autor (1995, p. 65) que “a discussdo sobre a
profissionalidade do professor é parte integrante do debate sobre os fins e as praticas
do sistema escolar”, de modo que, para ele (1995), o conceito de profissionalidade
docente esta em permanente elaboracao, devendo ser analisado e contextualizado em
funcdo do momento histérico em que se dao as relacdes sociais.

A compreensdo da docéncia, como considera Tardif (2010), também deve ser
olhada do ponto de vista da subjetividade dos professores, situando-os como sujeitos
ativos, produtores de saberes especificos do seu trabalho. Tais consideracoes
caracterizam a natureza complexa da profissdo docente, apontando para a necessidade
de compreendé-la a partir da analise da atividade concreta dos professores, em seus
contextos de trabalho. Com isso, podemos afirmar que o ensino ndo se da de maneira
pura e isolada, ja que sofre as influéncias dos determinantes sociais, pautados em
idearios e concepgoes.

Ainda segundo Sacristan (1995), a profissionalidade na é&rea da docéncia
manifesta-se através de uma grande diversidade de fun¢des que envolvem o ensino.
Nessa légica, trabalhamos com a nocdo de profissionalidade, que abrange os
conhecimentos e as habilidades necessarios ao exercicio profissional dos professores,
reiterando a prerrogativa de enxergar a docéncia como uma profissao que se define por
um conjunto de especificidades e um saber proprio.

Convém rememorar que durante muito tempo perdurou a ideia de que a
competéncia para a docéncia estava ligada ao dominio do saber cientifico de uma dada
area do conhecimento; portanto, a visdo de que possuir um bacharelado e exercer de
forma competente a profissdo constituia-se como requisito necessario para assumir e
desempenhar o papel do professor, perpetuando uma antiga crenca de que o dominio

do conhecimento cientifico era suficiente e condicdo fundamental para o seu ensino.
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Nesse caso, o conteudo especifico da area agregava um valor significativamente maior
gue qualquer conhecimento pedagdgico.

Ancorado nessa premissa, bastava o professor ter o dominio do conhecimento e
ser capaz de transmiti-lo ao aluno, passando a eles sua experiéncia. Essa falta de
prestigio histérico do conhecimento educacional pode ser vista como decorréncia da
concepcao reducionista do que constitui a atividade de ensinar, definida como a
transmissdo de conhecimentos prontos e organizados, conforme a tradicdo do ensino
bancario.

Em oposicdo a essas ideias e com respaldo na afirmagdo de que a docéncia
como qualquer profissao exige capacitagao prépria e especifica, tem-se o surgimento
de estudos refletindo acerca dos saberes e competéncias para o ensino, fortalecendo
que tais saberes devem transcender e superar a dimenséao técnica da agcao pedagogica,
apontando para a necessidade de pensar o professor dotado de uma acao reflexiva,
que tem consciéncia do seu fazer pedagdégico, uma vez que, segundo Pimenta (2009, p.
18) “professorar ndo € uma atividade burocratica para a qual se adquire conhecimentos
e habilidades técnico-mecanicas”.

Na corrente desse pensamento, Gauthier (2006, p.20) problematizando a ideia

de que para ensinar “basta conhecer o conteudo”, argumenta:

Pensou-se, durante muito tempo, e muitos, sem duvida, ainda pensam assim,
que ensinar consiste apenas em transmitir um conteddo a um grupo de alunos.
[...] Nesta perspectiva, o saber necessario para ensinar se traduz unicamente
ao conhecimento do contelddo da disciplina. Mas quem ensina sabe muito bem
que, para ensinar, € preciso muito mais do que simplesmente conhecer a
matéria [...] Pensar que ensinar consiste apenas em transmitir um conteudo a
um grupo de alunos é reduzir uma atividade tdo complexa quanto o ensino a
uma unica dimensao, [...] & sobretudo negar-se a refletir de forma mais
profunda sobre a natureza desse oficio e dos outros saberes que lhe sao
necessarios.

Cabe ressaltar que a grande contribuicdo dessas discussdes reside no fato de
superar a visao restrita atribuida durante muitos anos a especificidade do trabalho
docente, reconhecendo a necessidade de se garantir a profissionalidade da docéncia.
Entendendo pois, o ensino como uma atividade intencional, ndo neutra, com

significativas influéncias para a formacdo dos alunos, reconhece-se a dimensao
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complexa da agado educativa, devendo o professor adquirir a consciéncia reflexiva do
seu trabalho.
Valendo-se do referencial de Ibiapina (2006, p.59), vemos a docéncia

caracterizada como

[...] a atividade desenvolvida pelo professor, de forma interativa, autbnoma e
intencional, que necessita do exercicio permanente da pesquisa, da reflexao e
da critica e tem a finalidade de mediar aprendizagens e educar para o exercicio
da cidadania por meio da construcdo e reconstru¢do de praticas de
planejamento, gerenciamentos e avaliagdo do ensino.

O trabalho docente, pela natureza da sua complexidade, exige a apropriacao de
conhecimentos especificos ligados ao processo educativo. Assim, a compreensao
sobre as finalidades da Educacao, os objetivos do curso em que atua, bem como a
elaboracdo do plano de curso, a reflexdo sobre as etapas do processo de ensino, a
consciéncia da intencionalidade educativa da disciplina, a articulagdo do conteido com
os temas da realidade social, a escolha das estratégias de ensino e o desenvolvimento
das atividades em sala, os instrumentos de avaliacdo, a relacao professor-aluno-
conhecimento e a articulagdo teoria-pratica sdo exemplos de questées de ordem
pedagogica que interferem significativamente no compromisso e na efetivacdo da
aprendizagem do aluno, o que representa a questdo central, e ndo secundaria, do
trabalho do professor.

De acordo com Ponte (1999, p. 59), outro autor que recupera o pressuposto do
saber especifico da profissdo docente, tem-se a seguinte opinido:

Os professores nao podem exercer o seu papel com competéncia e qualidade
sem uma formacao adequada para leccionar as disciplinas ou saberes de que
estdo incumbidos, sem um conjunto basico de conhecimentos e capacidades
profissionais orientados para a sua pratica lectiva. Nao negando a importancia
das outras vertentes da formacdo, ha que continuar a valorizar a formagao
didactica, que apodia o ensino de saberes especificos.

Reconhecendo, como alerta o autor (1999, p. 71-72), que, para ensinar, é
necessario um amplo conjunto de saberes e competéncias, é que corroboramos com as
ideias que defendem a necessidade de se colocar no mesmo patamar a atengéo a
apropriacdo dos conhecimentos cientificos, bem como a apropriagdo dos

conhecimentos para o exercicio da docéncia.
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Um professor é um profissional mutifacetado que tem de assumir competéncias
em diversos dominios. Nao basta possuir conhecimentos na sua area
disciplinar, dominar duas ou trés técnicas para os transmitir a uma classe e ter
um bom relacionamento com os alunos. Um professor tem de ter
conhecimentos na sua area de especialidade e conhecimentos e competéncias
de indole educacional. Tem de ser capaz de conceber projetos e artefatos —
nomeadamente, aulas e materiais de ensino. Tem de ser capaz de identificar e
diagnosticar problemas — tanto problemas de aprendizagem de alunos e grupo
de alunos, como problemas organizacionais e de insercdo da escola na
comunidade. A actividade do professor requer uma combinacido de
conhecimentos cientificos e académicos de base na sua especialidade com
conhecimentos de ordem educacional. (PONTE, 1999, p. 71-72)

A centralidade do debate sobre a profissionalidade da docéncia reside na
consideracao de que tal profissionalidade exige uma formacéo e preparacéo especifica,
superando a concepgao do trabalho do professor no pélo de um ensino transmissivo de
matérias e conteudos, e resgatando a dimensao pedagdgica desse oficio.

2.2 Saberes Docentes

As discussbes sobre a tematica dos saberes docentes tém ocupado papel de
destaque na producdo sobre a formacao de professores. O trabalho de Nunes (2001)
indica que o tema nasce em ambito internacional nos anos de 1980 e 1990, com as
pesquisas de autores, como Shulman, Gauthier e Tardif. A partir dai, surge como uma
nova area de pesquisa o estudo sobre a constituicdo do trabalho docente, tendo como
forte caracteristica a valorizacao dos diferentes aspectos da sua histéria individual e
profissional, compreendendo-o como um profissional que adquire e desenvolve
conhecimentos a partir do confronto com a prética da profisséo.

No Brasil, a introducdo desse tema deu-se a partir da década de 1990, com
pesquisas que destacaram o desenvolvimento profissional e pessoal dos professores.
Para Nunes (2001), os trabalhos no cenério brasileiro vém sofrendo grande influéncia
das obras de Tardif, especialmente. Neste capitulo serdo abordadas algumas das
reflexdes apresentadas por esse autor, além das conceituacoes trazidas por Gauthier,
chamando a atencao, ainda, para as contribuicées da autora brasileira Selma Pimenta
que também aborda a teméatica dos saberes docentes.
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Como ja sinalizado, esta pesquisa visa compreender o que constitui o saber
docente, bem como o0s contextos e processos envolvidos na construgcdao do ser
professor. Para isso, buscou-se amparo em Tardif (2000; 2010), pois apresenta uma
explicacdo dos elementos que interagem no processo de constituicdo desses saberes, "
identificando a natureza das competéncias do professor e como estas sdo construidas
ao longo de trajetérias pessoais e profissionais.

Para o autor (2010), pensar sobre o exercicio da docéncia significa reconhecer
que tal atividade requer a mobilizagdo de varios tipos de saberes, estando entre eles:

a) saberes da formacao profissional: também denominados de saberes pedagogicos,
referem-se ao conjunto de saberes transportados pelas instituicbes de formacgao de
professores, os quais reproduzem concepg¢des sobre a pratica educativa. Na visdo do
autor (2010, p. 37), essas doutrinas “sao incorporadas a formacao profissional dos
professores, fornecendo, por um lado, um arcabouco ideolégico a profissao e, por outro,
algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas”

b) saberes disciplinares: saberes sociais selecionados pela universidade, que se
referem aos diversos campos do conhecimento e sdo expressos na forma de
disciplinas.

c) saberes curriculares: saberes que correspondem aos objetivos, conteddos e
métodos anunciados nos programas escolares, que se traduzem em saberes
selecionados como modelos da cultura erudita.

d) saberes experienciais: baseados no trabalho cotidiano da docéncia e no
conhecimento de seu meio; esses saberes emergem da experiéncia e sao legitimados
nas praticas concretas de sala de aula.

Nessa mesma linha de conceituacdo, Gauthier (2006) apresenta sua
compreensao sobre os “saberes necessarios ao ensino”, destacando entre eles:

a) saber disciplinar: saberes produzidos por pesquisadores e cientistas nas disciplinas
cientificas. Para o autor (2006, p. 29), o professor ndo os produz, “mas, para ensinar,

" O termo “saberes” é recorrente no estudo de Tardif (2000, 2010) e de Gauthier (2006) ao tratarem do
conjunto de conhecimentos que integram a pratica pedagdgica dos professores.
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extrai o saber produzido”. O saber disciplinar refere-se, portanto, segundo Gauthier
(2006, p.29), ao “conhecimento do conteudo a ser transmitido”.

b) saber curricular: saberes selecionados e organizados nos programas escolares,
que servem de guia para o planejamento do trabalho do professor.

c) saber das ciéncias da Educacao: saber profissional especifico ligado as questoes
do oficio da docéncia, do préprio sistema escolar.

d) saber da tradicao pedagdgica: representacoes da docéncia, que serve de molde
para guiar o comportamento do professor.

e) saber experiencial: saberes produzidos na prdpria experiéncia de sala de aula.

f) saber da acao pedagogica: resultado da discussao e reflexao do saber experiencial
vivenciado em sala de aula.

Ha que considerar nas definicdes apontadas sobre os saberes docentes que
ambos os autores, Tardif (2000; 2010) e Gauthier (2006), tratam dos elementos que
constituem os saberes dos professores, dimensionando-os. Observa-se que além das
semelhancas existentes nas conceituacées, tratam da caracterizagdo de saberes de
maneira fragmentada.

Por sua vez, Pimenta (2009), ao abordar a discussdao sobre a identidade
profissional do professor faz mengéo aos “saberes que configuram a docéncia”. No seu
estudo, pontua sobre a necessidade de ressignificar os processos de formacéo docente
“a partir da reconsideragao dos saberes necessarios a docéncia, colocando a pratica
pedagdgica e docente escolar como objeto de analise” (PIMENTA, 2009, p.17).

Nesse sentido, a autora resgata a importancia de compreender o professor em
sua propria formacao, num processo de reelaboragdo dos saberes iniciais em confronto
com sua pratica vivenciada. Assim, entende que seus saberes vao se constituindo a
partir de uma reflexdo na e sobre a pratica.

No seu estudo, a autora (2009) destaca a acuidade da mobilizacao dos saberes
da experiéncia para a construcao da identidade profissional de professor, identificando
como saberes da docéncia: a) a experiéncia, os professores possuem saberes sobre o
que € ser professor, considerando a sua trajetéria escolar de quando era aluno; além

disso, tem compreensdes sobre o que é ser professor por meio da experiéncia
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socialmente acumulada, ou seja, dos significados e representacdes sociais da
profissdo, bem como por intermédio do que é produzido na pratica, num processo de
reflexdo e troca com os colegas de trabalho e com a literatura da area; b) o
conhecimento, que abrange a revisdo do trabalho do professor na transmissao da
informacgao, dimensionando para o trabalho que consiste na analise, contextualizacao e
questionamento do conhecimento no cendrio das exigéncias contemporaneas; e c) 0s
saberes pedagogicos, ao tratar da articulacdo entre os saberes das ciéncias da
Educacédo, pée em evidéncia as necessidades pedagogicas assentadas na realidade,
ou seja, “o estudo e a investigacdo sistematica por parte dos educadores sobre sua
prépria pratica, com a contribuicdo da teoria pedagogica” (PIMENTA, 2009, p. 28).

A autora (2009) enfatiza sobre a importancia de superar a fragmentacao entre os
diferentes saberes, considerando a interacdo das trés dimensdes: conhecimento,
experiéncia e saber pedagdgico alertando para o fato de que a producao dos saberes
pedagogicos se faz na agao: “os profissionais da educagéo, em contato com os saberes
sobre a educagcdo e sobre a pedagogia, podem encontrar instrumentos para se
interrogarem e alimentarem suas praticas, confrontando-os” (PIMENTA, 2009, p. 26).

Paralelo a compreensao do que constitui o saber do professor, Tardif (2000)
elabora um raciocinio sobre tais saberes, afirmando que eles sao temporais, ou seja,

s&o adquiridos através do tempo.

Em primeiro lugar, uma boa parte do que os professores sabem sobre 0 ensino,
sobre os papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua propria
historia de vida, e sobretudo de sua histéria de vida escolar (Butt e Raymond,
1989; Carter e Doyle, 1996; Jordel, 1987, Raymond, no prelo a, no prelo b;
Richardson, 1996). Os professores sao trabalhadores que foram mergulhados
em seu espaco de trabalho durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15
mil horas), antes mesmo de comecar a trabalhar (Lortie, 1975). Essa imerséo se
manifesta através de toda uma bagagem de conhecimentos anteriores, de
crengas, de representagbes e de certezas sobre a pratica docente. Esses
fendmenos permanecem fortes e estaveis ao longo do tempo (TARDIF, 2000, p.
13).

Argumenta o autor (2000) que os saberes profissionais dos professores também
sao temporais, no sentido de que os primeiros anos de pratica profissional sao
decisivos na aquisicao do sentimento de competéncia e no estabelecimento das rotinas

de trabalho, ou seja, na estruturacao da pratica profissional.
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Ainda hoje, a maioria dos professores aprendem a trabalhar na pratica, as
apalpadelas, por tentativa e erro. E a fase dita de exploragdo (Huberman, 1989;
Huberman, et al, 1989) caracterizada pela aprendizagem intensa do oficio.
Essa aprendizagem, frequentemente dificil e ligada aquilo que denominamos
sobrevivéncia profissional, quando o professor deve dar provas de sua
capacidade, ocasiona a chamada edificacdo de um saber experiencial, que se
transforma muito cedo em certezas profissionais, em trugues do oficio, em
rotinas, em modelos de gestao da classe e de transmissao da matéria (Feinman
Nemser, 1983; Huberman et al., 1989; Ryan et al., 1980; Zeichner e Gore, 1990;
Zeichner e Hoeft, 1996, apud TARDIF, 2000, p. 14).

Por ultimo, justifica que os saberes profissionais sdo temporais, pois séo
utilizados e se desenvolvem no ambito de uma carreira, dito de outro modo, aprimora-
se ao longo de um processo de vida profissional de extensa duracdo do qual fazem
parte dimensdes identitarias e de socializacao profissional (Tardif, 2000).

Todas as autobiografias mencionam que experiéncias realizadas antes da
preparagado formal para o magistério levam ndo somente a compreender o
sentido da escolha da profissdo, mas influem na orientagcdo e nas praticas
pedagodgicas atuais dos professores e professoras (Raymond, Butt, Yamagishi,
1993, p. 149 apud TARDIF, 2010, p.73).

O autor (2000) ainda explicita que os saberes profissionais dos professores sao

plurais e heterogéneos, pois derivam de diversas fontes.

Em seu trabalho, um professor se serve de sua cultura pessoal que provém de
sua histéria de vida e de sua cultura escolar anterior; ele também se apéia em
certos conhecimentos disciplinares adquiridos na universidade, assim como em
certos conhecimentos didaticos e pedagogicos oriundos de sua formagao
profissional; ele se apéia também naquilo que podemos chamar de
conhecimentos curriculares veiculados pelos programas, guias e manuais
escolares; ele se baseia em seu préprio saber ligado a experiéncia de trabalho,
na experiéncia de certos professores e em tradicoes peculiares ao oficio de
professor (TARDIF, 2000, p. 14).

Assim, corrobora o autor (2000) que o professor, em sala de aula, precisa
mobilizar um conjunto de saberes e de habilidades, ja que sua agcdo € orientada por
diferentes objetivos, podendo estar ligados a motivacao dos alunos, a aprendizagem da
matéria ensinada, ao projeto educacional da escola etc.

Acrescenta Tardif (2000) que os saberes profissionais sdo personalizados e
situados, partindo do pressuposto que o professor possui uma histéria de vida, uma
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identidade, uma cultura, de forma que suas visdes e acdes carregam as evidéncias dos

contextos nos quais se inserem. Assim o0s saberes profissionais

[...] séo fortemente personalizados, ou seja, que se trata raramente de saberes
formalizados, de saberes objetivados, mas sim de saberes apropriados,
incorporados, subjetivados, saberes que é dificil dissociar das pessoas, de sua
experiéncia e situacao de trabalho (TARDIF, 2000, p. 15).

Como destacado anteriormente, as consideracdes sobre os saberes docentes,
com atencdo dedicada neste trabalho as obras de Tardif (2000; 2010) e Gauthier
(2006), tem como caracteristica a énfase na epistemologia da pratica. Se, por um lado,
a contribuicdo dos autores reside no fato de recuperar a questao dos saberes que sao
dotados os professores; por outro, ndo podemos deixar de problematizar a necessaria
valorizagdo do campo tedrico na constituicdo da profissdo do professor e da reflexao
sistematica e construida no exercicio desta, como alerta Pimenta (2009).

No centro dessas discussdes, cabe questionar, afinal, esses debates sobre os
saberes dos professores podem ser remetidos ao contexto da educacéao profissional? A
docéncia possui caracteristicas e finalidades comuns? O processo de constituicdo do

professor se da na pratica?
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CAPITULO 3 - PERCURSOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

3.1 Justificando a escolha do tema

Investigar sobre a formacdo de professores, no contexto desta pesquisa,

representa uma possibilidade de aproximagéao do trabalho docente, ao mesmo tempo

em que reconheco meu interesse em aprofundar a tematica da formacédo de

professores na educacao profissional e tecnoldgica, tdo merecedora de pesquisas e

investigagbes, jA& que se manifesta pouco presente nos estudos académicos.

Acompanhando os processos pedagdgicos no IF-SC ressalto algumas evidéncias que

reafirmam este estudo:

1.

0 ingresso em massa de profissionais das diversas areas para trabalharem como
docentes, nos ultimos anos, em funcdo do forte investimento em concursos
publicos;

a énfase curricular nos saberes técnicos em detrimento dos saberes
humanisticos;

a auséncia de uma formacao especifica, na trajetoria desses profissionais, que
discuta o oficio do professor;

o reconhecimento da complexidade dos processos de ensino e de aprendizagem
e com isso a necessidade por iniciativas de formacao continuada;

o movimento das discussdes e estudos do pais pela emergéncia da formacao
pedagdgica na educacgao profissional (MACHADO, 2008a, 2008b).

Para tanto, tem-se como problema de pesquisa: compreender o processo de

constituicao da docéncia, no ambito da educacao profissional, cuja énfase se da nos

aspectos essencialmente técnicos e sem uma abordagem consistente na formacgao

pedagdgica; e, como profissionais, detentores primeiro de outra profissdo, que

assumem a docéncia na educacao profissional se colocam/se inserem no oficio do

magisterio?
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Assim, o objeto de andlise estd centrado nas profissionais nutricionistas que
desempenham a funcao de professor, mas tal funcdo nao foi contemplada no seu
percurso de formacao. Por isso, o interesse em conhecer:

1. Quais séo suas trajetorias pessoais e profissionais?

2. Por que optaram pela docéncia?

3. Que referéncias utilizam para desenvolver o seu trabalho?
4

Que desafios encontram na sua pratica como docentes?
3.2 A abordagem metodoloégica

Para compreender o processo de constituicdo da docéncia das profissionais da
area de Nutricdo, adotou-se como método a pesquisa qualitativa, cuja abordagem é
amplamente utilizada na area educacional, e, segundo Trivifios (2010, p. 128-130),
apoiado nas ideias de Bogdan, tem como importantes caracteristicas: 1) o ambiente
natural como fonte direta dos dados; 2) a descricdo como qualidade fundante desse tipo
de pesquisa; 3) a preocupagcdo com o processo dos fend6menos; 4) a tendéncia da
analise indutiva; e, ainda, 5) a compreensdao dos significados como preocupacao
essencial nessa abordagem.

Por isso, a opgcédo de realizar uma pesquisa de natureza qualitativa, com o
objetivo de compreender o que manifestam as professoras sobre sua propria
constituicado como docentes, identificando a importancia dos processos de formacéao por
que passaram, ou pela auséncia deles.

Por sua vez, essa investigacdo apoia-se no estudo de caso, o qual representa a
pesquisa de uma situacao singular. As autoras Lidke e André (1996, p.18-20) definem
sete caracteristicas para o estudo de caso: 1) visa a descoberta, fundamentada no
pressuposto de que o conhecimento ndo € algo pronto, mas uma construgao que se
refaz constantemente; 2) considera o contexto em que eles se situam, na sua
interpretacdo; 3) busca tratar a realidade de forma completa e profunda; 4) usa uma
variedade de fontes de informagdes; 5) revela experiéncias e permite generalizacées

naturalisticas; 6) procura representar os diferentes e conflitantes pontos de vista
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presentes numa situacado social; 7) utiliza uma linguagem mais acessivel que outros
relatorios de pesquisa.

Para este estudo, os instrumentos de coleta de dados utilizados foram a
observagéo de aulas e a realizagdo de entrevistas semiestruturadas. Na concepgéao das
autoras (1996, p. 26), a observacdo “possibilita um contato pessoal e estreito do
pesquisador com o fendbmeno pesquisado”, e a entrevista caracteriza-se por ser um
questionamento imediato, face a face, com o objetivo de captar uma determinada
situacado a partir dos discursos dos atores. “Na entrevista a relagdo que se cria € de
interacdo, havendo uma atmosfera de influéncias reciprocas entre quem pergunta e
quem responde” (LUDKE; ANDRE, p. 33).

3.3 Contexto da pesquisa

Esta pesquisa foi realizada numa instituicao de educacao profissional, conhecida
como Instituto Federal de Educacgédo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina,
especificamente, no Campus Floriandpolis-Continente. O critério de escolha dessa
instituicao foi a proximidade e a possibilidade de pesquisar algo no contexto de trabalho
em que me encontro inserida. A area'? escolhida para o estudo foi a de Nutrigao, tendo
como justificativa a realidade de um maior numero de professores e, portanto, a
possibilidade de maior adeséo por parte deles.

E preciso salientar, entretanto, que o IF-SC é uma instituicdo publica,
pertencente a rede federal de educacao profissional e sua finalidade esta explicitada no
seu projeto politico pedagdgico:

O IFSC tem como missdo desenvolver e difundir conhecimento cientifico e
tecnoldgico formando individuos para o exercicio da cidadania e da profissao.
Nas diretrizes do IF-SC, a concepgao de Educacao Profissional e Tecnolégica
(EPT) orienta os processos de formagdo com base nas premissas da integracao
e da articulacao entre ciéncia, tecnologia, cultura e conhecimentos especificos e
do desenvolvimento da capacidade de investigagéo cientifica como dimensdes
essenciais a manutencdo da autonomia e dos saberes necessarios ao

2.0 Campus Florianépolis-Continente abrange no seu quadro de professores profissionais das areas de:
Administragdo, Turismo, Gastronomia, Nutricdo, Hotelaria, Tecnologia de Alimentos, Engenharia de
Alimentos, Relagdes Publicas, além de Licenciados em Geografia, Historia, Lingua Portuguesa,
Espanhol.
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permanente exercicio da laboralidade que se traduzem nas acdes de ensino,
pesquisa e extensao (BRASIL, [2008], p. 23).

O Instituto Federal conta atualmente com 20 Campi'® e seu objetivo esté voltado
para o desenvolvimento de formacao profissional, considerando os niveis: formacao
inicial e continuada (ou qualificacdo profissional), ensino técnico integrado,’
concomitante’ ou subsequente'® de nivel médio, cursos superiores de tecnologia e
pds-graduagao.

O Campus Florianopolis-Continente, objeto desta investigacao, teve sua origem
em 2006, oriundo do Plano de Expansdo | da Rede Federal. Instalado na parte
continental de Floriandpolis, este Campus trabalha com o eixo tecnolégico de
Hospitalidade e Lazer; portanto, a sua oferta, atualmente, esta ligada a trés grandes
areas: Alimentos e Bebidas: abrangendo os cursos Técnicos Subsequentes de
Cozinha, Panificacdo e Confeitaria, Servicos de Restaurante e Bar; Hospedagem: que
inclui o curso Técnico Subsequente de Hospedagem; Eventos e Turismo: abrange o
curso Técnico Subsequente de Guia de Turismo.

Além desses cursos, também sao ofertados os de Qualificacdo Profissional de
Formacao Inicial e Continuada nessas grandes areas, que tém como principal
caracteristica o curto periodo de formacdo, motivo pelo qual possuem uma grande
variedade de focos de certificagdo, alternando a cada semestre a oferta pretendida. O
Campus Florianépolis-Continente tem ainda uma forte atuacao nos cursos integrados a
Educacdo de Jovens e Adultos em parceria com prefeituras e com outros campi do
préprio IF-SC, tendo em vista que a instituicdo trabalha com a formacao profissional
especifica e as escolas parceiras com a formagédo geral. Outra vertente do trabalho

'3 Destes Campi, temos: Floriandpolis, Sao José, Jaragua do Sul, Florianépolis-Continente, Ararangud,
Joinville, Chapec6, Sdo Miguel do Oeste, Canoinhas, Criciuma, Gaspar, Lages, Itajai, Palhoga — Bilingue,
Xanxeré, Cacador, Urupema, Geraldo Werninghaus, Garopaba e Sao Carlos.
A denominacdo ensino integrado refere-se a articulagdo entre a formacdo geral e a formacéo
profissional, de forma a propiciar ao aluno a formagéo da &rea profissional com a formagéo do Ensino
Fundamental ou Ensino Médio.
'® Para os alunos que estdo regularmente matriculados em instituigbes publicas cursando o Ensino
Médio, é ofertada a modalidade subsequente, de forma que podem agregar a sua formagdo um curso da
area profissional.
' A modalidade subsequente destina-se aos alunos que concluiram o Ensino Médio e desejam realizar
um curso profissionalizante de nivel médio.
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desenvolvido nesse Campus refere-se ao Programa de Certificagdo Profissional, o
CERTIFIC, o qual busca resgatar os profissionais das areas citadas acima, a fim de
reconhecer seus conhecimentos e saberes nas areas especificas, e possibilitar-lhes a
continuidade de estudos em um dos cursos da referida Instituicao.

Atualmente, esse campus tem o registro de aproximadamente 702" alunos,
sendo 302 matriculados em cursos técnicos subsequentes e 400 em cursos de
Formacao Inicial e Continuada, estando uma significativa parcela destes na modalidade
de Educacédo de Jovens e Adultos. A Instituicdo conta com 80 servidores,'® sendo 50
docentes (35 mulheres e 15 homens) e 30 técnicos-administrativos (22 mulheres e 8
homens).

Quanto a caracterizagdo do ensino profissional ministrado na Instituicéo,
podemos pontuar:

e A organizagdo curricular dos cursos, previstas nos seus respectivos Projetos
Pedagdgicos, € baseada no modelo por competéncias;

e (Cada curso tem previsto em seus projetos a definicdo do conjunto de
competéncias associadas ao itinerario profissional;

e As disciplinas s&o denominadas unidades curriculares e cada uma delas tem
definidas a relacao dos conhecimentos, das habilidades e atitudes articulados as
competéncias gerais dos cursos;

¢ O semestre corresponde a trajetoria de um maodulo, o qual representa uma etapa
do processo de formacao, possuindo cada qual uma certificacao parcial;

e Os cursos estdo organizados em aulas teéricas e praticas, sendo que as aulas
praticas ocupam boa parte da carga horaria, ministradas nos laboratérios da
Instituicdo, caracterizando-se por uma proposta de ensino que permite o contato
direto com as condicdes reais de trabalho;

e Todos o0s cursos possuem uma Unidade Curricular denominada Projeto

Integrador, nela séo realizadas pesquisas relacionadas as areas correlatas aos

"7 Dados fornecidos pela Secretaria do Departamento de Ensino do Campus Florianépolis-Continente no
més de maio de 2011.
'® Dados fornecidos pelo Departamento de Gestdo de Pessoas do Campus Florianépolis-Continente no
més de maio de 2011.
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cursos, contando com a parceria entre professores da formacao geral e formacao
técnica;

e Na trajetéria dos cursos de Cozinha, Panificacdo e Confeitaria, e Servicos de
Restaurante e Bar estao previstas algumas atividades pedagédgicas, entre elas a
Ambientagdo, que consiste no exercicio das atividades-fins de cada area, o que
supde o agir em situagdes concretas de trabalho;

e A avaliacado adotada segue o modelo de conceitos.

e O trabalho do docente esta ancorado no eixo ensino, pesquisa e extensao.

3.3.1 Caracterizacao dos sujeitos pesquisados

Conforme indicado, as professoras selecionadas para esta pesquisa sao todas
da area de Nutricdo e atuam nos cursos técnicos de Cozinha, Panificacao e Confeitaria,
e Servicos de Restaurante e Bar, além de uma breve participagdo no curso de
Hospedagem, em parceria com a Unidade Curricular de Governanca. Para tanto, fez-se
a opgao por trabalhar com as cinco professoras da area, procurando pesquisar as
diferentes trajetorias.

A composicdo do grupo baseia-se em algumas caracteristicas homogéneas:
todas as participantes cursaram o bacharelado e o mestrado em Nutricdo, na
Universidade Federal de Santa Catarina. Sdo professoras efetivas, com regime de
trabalho de dedicacao exclusiva; portanto, tem uma carga horaria de trabalho de
quarenta horas semanais distribuidas entre: atividades de ensino, participagdo em
comissodes, atendimento paralelo aos alunos, pesquisa, reunides, planejamento.

As variagdes desse grupo de professores sao relativas ao tempo de exercicio na
area da docéncia, e as experiéncias variam entre um e cinco anos na atuacdo como
professoras, caracterizando, assim, uma vivéncia bastante recente. Por outro lado,
todas as professoras tém forte atuacdo no campo profissional como nutricionistas, com
experiéncias significativas e bastante diferenciadas tanto em relagdo ao tempo como ao
tipo de trabalho que desempenharam. Além disso, a maioria delas afirma gostar muito

da area que atuam, no caso a Nutricao.
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3.4 Coleta de dados

A coleta de dados aconteceu em dois momentos complementares. Foi realizado
o convite as professoras da area de Nutricao, explicitando os objetivos da pesquisa e 0s
momentos de imersdo empirica. Para tanto, foi definido num primeiro momento a
observacao do espaco de atuagao docente, isto €, 0 acompanhamento do professor em
sala de aula, e num segundo momento, a realizagcao das entrevistas semiestruturadas.

Importante destacar a total disponibilidade e abertura das professoras para a
realizacdo do trabalho. Os momentos de observagédo, e de entrevista foram bastante
tranquilos e transparentes, e as professoras se dispuseram de forma receptiva em

relacdo a pesquisa.
3.4.1 Observacdo das aulas'®

O acompanhamento do professor em sala de aula aconteceu em dois momentos
distintos: em uma aula tedrica e outra pratica. Para essa observacao, foram realizados
0s registros dos assuntos tratados, bem como as formas de abordagem e metodologia
adotadas, além da interacao professor-aluno. Tal observacao aconteceu nos meses de
agosto e setembro do ano de 2010, no espaco da prépria Instituicdo, sendo uma delas
acompanhada num hotel (fora da Instituicao).

No total foram feitas oito observacdes de aulas, sendo duas de cada professor.
Justifica-se, entretanto, a impossibilidade de observar a pratica pedagdgica de uma
professora, pois assumiu um cargo de chefia; portanto, ndo estava com atividades de
ensino no periodo da pesquisa. As aulas observadas tiveram a duragcédo de 110 minutos,
na sua grande maioria, com excec¢ao de uma aula, que totalizou 240 minutos, o que
representou o periodo inteiro do turno de estudo. As observagbes aconteceram nos trés

periodos de funcionamento da escola, isto €, nos turnos matutino, vespertino e noturno.

"9 E necessario pontuar que, para a andlise, ndo foram utilizados os materiais da observagao das aulas.
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Por sua vez, essas observagcoes deram um pano de fundo para a criagcdo do
roteiro de pesquisa, na mesma medida em que permitiram uma maior aproximagao com
0 universo do trabalho docente, suas especificidades, além de caracteristicas
particulares da area de atuagao das professoras.

3.4.2 Entrevistas semiestruturadas

O segundo momento aconteceu com a realizacdo das entrevistas
semiestruturadas, as quais foram efetivadas nos meses de novembro e dezembro de
2010, em momentos individuais, sendo gravadas em audio e transcritas posteriormente.
Todas realizadas no espago do Campus Floriandpolis-Continente. As questdes

lancadas nesse didlogo seguiram um roteiro semi-estruturado,®

com o objetivo de
possibilitar um discurso narrativo individual. A entrevista semiestruturada, segundo Boni
e Quaresma (2005), tem a possibilidade de trabalho com perguntas abertas e fechadas,
de forma que o entrevistado tem um grau de liberdade que lhe permite discorrer sobre o
tema proposto. O pesquisador tem previamente definido um arcabougo de questdes, as
quais vao tomando forma no processo de construcdo dessa conversa informal.

Ao organizar o roteiro de entrevista, criou-se a expectativa de conseguir entender
como a constituicdo da docéncia apresenta-se nas falas, historias de vidas, no relato
das experiéncias, configurando-se em perguntas abertas que permitissem esse
aprofundamento. Zago (2003, p. 298) comenta que “uma das caracteristicas da
entrevista € assegurar informagées em maior profundidade do que poderia garantir um
instrumento com questdes fechadas”.

As perguntas eram em numero de doze, o tempo das entrevistas variou entre 40
e 70 minutos, suscitando, no nosso parecer, no posicionamento aberto, sincero e
transparente das professoras ao falarem das suas trajetérias pessoais.

Com relacdo aos questionamentos levantados no decorrer das entrevistas,

temos:

?% O Roteiro da entrevista semiestruturada encontra-se no Apéndice 1.
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A primeira pergunta tratou do relato de como aconteceu a escolha pela area de
Nutricdo, buscando identificar em que tempo, contexto e a partir de que influéncias
aconteceu a definicdo pela area profissional. Essa pergunta inicial teve a intencéo de
dar o carater da narrativa pessoal, como forma de entender também a origem do
processo de escolha pela area da Nutricdo, comeg¢ando pela sua insercao na
universidade.

A segunda pergunta buscou elementos que pudessem descrever como as
professoras avaliam as caracteristicas do curso realizado, relatando, assim, os
aspectos da formacao na graduacao: pontos positivos e negativos, e 0 que lembravam
das suas experiéncias académicas; a relagdo com os professores, bem como outros
aspectos que considerassem pertinentes.

A terceira pergunta abordou a identificacdo das experiéncias profissionais das
professoras como nutricionista, com o objetivo de conhecer um pouco da trajetéria
profissional de cada uma delas.

A quarta pergunta adentra mais especificamente no teor do trabalho, j& que
interrogou como surgiu a op¢ao pela docéncia, identificando com as professoras se
existiram fatores na vida — pessoal e profissional delas — que influenciaram na opcéo.
Tal questionamento buscou resgatar o motivo que as levaram a escolher a docéncia,
bem como as suas expectativas ao pensar nessa atividade profissional.

A quinta pergunta tratou das experiéncias delas como docente, buscando
evidenciar:

a) como aconteceram as primeiras experiéncias, se elas buscaram alguma referéncia
ao iniciar a atividade como docente, com o objetivo de perceber de onde partiram para
desenvolver seu trabalho e como aconteceu essa insercdo em sala de aula;

b) como se da o processo de construcao das professoras, ou seja, que aprendizagem e
aprimoramento pessoal foram percebendo no exercicio da profissao, pedindo para
relatarem aspectos que conservam desde a primeira experiéncia e que continuam

considerando fundamentais, e também posturas que abandonaram, ou ressignificaram.
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A sexta pergunta suscitou a analise, por parte das professoras, na relacao entre
a experiéncia profissional como nutricionista e o trabalho como professora de Nutrigéo,
com o intuito de perceber se existem aproximagodes e associagbes em tais praticas.

A sétima pergunta € complemento da anterior e questionou se existe diferenga
entre a atuacdo como nutricionista e a atuagdo como professora de Nutricdo. No caso
de existéncia, foi pedido a elas que pontuassem tais discrepancias, e em algumas
entrevistas foi possivel perguntar qual das profissdes elas escolheriam/prefeririam para
exercer atualmente.

A oitava questdo tratou da explanacdo das professoras em relacdo ao
planejamento da sua pratica docente, de forma a entender como estruturam e
constroem o plano de suas Unidades Curriculares, e ainda onde buscam
fundamentacéo, alicerce para o seu trabalho.

A nona questao solicitou para as professoras destacarem os pontos positivos da
sua pratica na docéncia. Além de incluir em algumas entrevistas aspectos observados
no acompanhamento das aulas, pontuou-se com as professoras o porqué da intengao
de determinadas posturas.

A décima questdo tratou dos desafios enfrentados pelas professoras para
exercer a docéncia, questionando também os aspectos de suas praticas que gostariam
de melhorar/aprimorar.

A décima primeira pergunta buscou conhecer se as professoras participaram de
momentos de formacdo continuada, no caso, alguma formacao que refletiu o fazer
docente. Para aquelas que participaram, perguntou-se como foi essa experiéncia, que
impressodes tiveram, e se ela auxiliou de alguma forma no seu trabalho docente.

E, finalmente, a ultima pergunta solicitou das entrevistadas uma descricao de si
propria como professora, inserida no contexto da educagao profissional.
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CAPITULO 4 - APRESENTACAO DOS DADOS?

Este capitulo, que nomeamos de apresentacdo dos dados, trata da
sistematizacao das informagbes reveladas nas entrevistas, e tem como objetivo
explicitar a trajetéria de formacao das professoras pesquisadas, incluindo nesse recorte
o caminho percorrido por elas desde o processo de escolha pela area da Nutricdo até o
ingresso na docéncia.

Buscamos retratar nessa apresentacdo o processo de desenvolvimento
profissional das entrevistadas, tendo como norte as questdes pontuadas nas
entrevistas:

e razoes pela escolha da area da Nutrigao;

e caracterizacao e avaliagdo do curso na graduacgao;

e vivéncias das profissionais no mundo do trabalho como nutricionistas;
e motivos da opcéo pela docente;

e experiéncias como docentes;

e experiéncias das professoras em cursos de formacao na area da docéncia.

4.1 Da profissional nutricionista a professora de Nutricdio - caminhos

percorridos
4.1.1 Historia da professora Isabelle

A trajetéria profissional da professora Isabelle delineia-se, fundamentalmente, a
partir do ano de 1996, quando aprovada no vestibular da Universidade Federal de
Santa Catarina, para o curso de Nutricdo. Segundo a professora, o despertar para o
referido curso aconteceu cedo, quando ainda frequentava o Ensino Fundamental:

[...] quando eu estudei na sétima série, se eu ndo me engano, acho que era a
sétima série, corpo humano, a gente falava um pouquinho de Nutrigao, e tinha

?! Neste trabalho os nomes atribuidos as professoras pesquisadas sao ficticios.
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as vitaminas e os minerais, e as fontes, aquilo me encantou porque até entao
era um universo que eu nao conhecia, [...] aquilo ali foi bem é... o primeiro
despertar para o curso de Nutrigdo. Mas a minha relagdo com a alimentagao ja
€ mais antiga porque eu gostava muito de cozinhar desde bem novinha (grifo
Nnosso).

A escolha pela area foi concretizando-se ja no primeiro ano do Ensino Médio
quando a professora, interessada em conhecer mais detalhadamente sobre o
bacharelado em Nutricdo, entrou em contato com o Departamento da UFSC
responsavel pelo curso. Na oportunidade teve acesso a proposta das disciplinas do
curso em questdao: “‘me encantei com a ementa, aquela coisa: Geografia da
Alimentagdo, Sociologia da Alimentagédo, eu falei: ‘meu Deus, o0 que que eu vou
aprender, que legal’, topicos em Nutricao, ai me encantei, me apaixonei mesmo”. [grifo
meu]

Por sua vez, a experiéncia concreta de graduacao parece nao ter desapontado
as expectativas criadas anteriormente, ja que a professora, ao avaliar as caracteristicas

do curso, afirma ter gostado muito enfatizando que “nao faria outra coisa”:

[...] a primeira fase até a quarta a gente vé muito de Biologia, mas a Biologia
me agradava, entdo fechou, tem muita coisa das humanas, eu, claro, tenho
muitas criticas em relacdo a metodologia de ensino, porque aquelas aulas
chatas de transparéncia, aulas expositivas direto, mas também tém muitas
coisas positivas do proprio professor, aquela coisa do professor que tu vé
que gosta do que faz, de passar aquela sensagdo boa, a aula ser mais
agradavel, muitos professores ali sem experiéncia nenhuma, mas muitos com,
entdo ficou equilibrado, eu gostei muito, eu gostei dos laboratérios, eu gostei
de estudar anatomia, descobrir a... a parte da base da Nutricdo. A UFSC é um
universo grande também, tudo foi muito bom, eu tenho assim uma visao bem
positiva do meu curso (grifo nosso).

Evidencia, a professora, a solidez da sua formacao teérica em detrimento da
formagéo pratica, no que diz respeito a preparagdo e vivéncia para o mercado de
trabalho. Formacao esta aperfeicoada pela experiéncia profissional. Nesse contexto,

enfatiza sobre a sua vivéncia préatica no curso:

[...] em termos praticos, de mercado, como eu optei por uma area da Nutrigdo,
que é na Cozinha, ndo foi muito sélido; se eu tivesse ido trabalhar num
consultério ou num hospital, eu creio que eu teria mais seguranga e mais base.
Para a parte da Cozinha, a gente tinha poucos professores com experiéncia,
porque como o Hospital era do lado, na area de Clinica tinham muitos
professores que atendiam ali e ja nos davam aula, e a gente sentia aquela
segurancga, a gente ia para o Hospital. Cozinha, o nosso laboratério 1a era um
pouco precario, até hoje ainda ndo é tdo bom, os professores ndao tém muita
vivéncia de mercado e até hoje continua assim, entao ja nao foi tdo soélido, foi
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bom, mas nao foi tdo solido, a pratica me deu mais... muito mais
seguranca, nesse caso (grifo nosso).

Demonstra, nesse relato, a percepcao da professora em relagcdo a lacuna na
formagao especifica da area de Cozinha que foi complementada com a experiéncia
posterior, de insercdo no mundo do trabalho. No tocante as experiéncias profissionais
vivenciadas pela professora, durante a graduacéao, considera: 1) estagio extracurricular,
onde atuava numa cozinha industrial, na preparacao dos cardapios e acompanhamento
da producédo no quesito higiene; 2) projeto de extensdo na universidade de origem na
area Clinica, atendendo gestantes e atletas; e, ainda, 3) um novo estagio
extracurricular, trabalhando na “seguranga alimentar de carnes”.

No final da graduacéao, a professora realizou uma atividade profissional durante

sete meses num hotel fazenda, o que representou o seu primeiro emprego:

Foi uma experiéncia encantadora, s6 que foi muito dificil porque era o0 meu
primeiro e eu ja era gerente, entdo comegar por cima é muito dificil, eu sempre
fui muito corajosa, eu consegui dar conta, mas nao fiz, claro, um bom trabalho,
ganhei muita experiéncia, gostaram de mim, [...] porque me chamaram de novo
depois, mas ndo dei conta de tudo, da totalidade, tinha que gerenciar equipe de
gargom, fazer evento, gerenciar cozinha, fazer cardapio, cuidar da higiene, eu
nao estava preparada. Entédo eu fiz o que deu (grifo nosso).

Em paralelo ao emprego no hotel, a professora havia conseguido uma
oportunidade de trabalho numa fabrica de massas e outra de salgadinhos, onde
realizava a assessoria na parte de higiene e estrutura fisica. Nesse tempo, relata que a
experiéncia no hotel, apesar de desafiadora, teve um final frustrante, pois, com a
mudanca de geréncia, foi demitida, fato que a incentivou investir em uma viagem com

uma amiga para Londres, durante trés meses:

[...] Essa viagem foi extremamente interessante porque eu consegui trabalhar
mais ou menos na minha darea, eu fui para um restaurante também, fui
garconete e ficava muito nos bastidores da Cozinha, porque a gargonete
também tem a parte de tras. Treinei bastante o inglés, aprendi sobre a
gastronomia inglesa, foi muito importante também. No meu retorno eu voltei
para as assessorias e consegui mais duas [...] e ai eu fiquei trabalhando como
autbnoma bastante tempo, porque como autdbnoma nessa area da Nutricdo a
gente tem condi¢cées de ganhar um pouquinho melhor do que no fixo, entao
para mim também foi bom (grifo nosso).
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A trajetéria profissional da professora Isabelle segue com consultorias para
varias padarias, para uma colénia de férias adventista, realizando a higiene de
cardapio, o treinamento de equipe, o atendimento, entre outras func¢des. Trabalhou
como personal diet, que consistia basicamente na orientacdo de habitos alimentares.
Conta a professora sobre essa atividade: “eu ia na casa da pessoa, olhava a geladeira,
0 armario, 0 que a pessoa comia, fazia lista de compras, fazia uma proposta de
cardapios, atendia a familia como um todo e isso era bom”.

Ademais, destaca como assessorias importantes no seu percurso profissional, o
trabalho realizado numa empresa que possuia pastelarias e buffet de cachorro-quente,
onde teve contato com equipes de trabalho bastante diferentes, vivéncias que, segundo
ela, deram-lhe uma boa base para o exercicio profissional na Nutricdo. Exerceu
também a funcéo de nutricionista em um lar de idosos, na preparagdo de cardapios e
cuidados com a higiene, o que significou, para ela, uma experiéncia bastante diferente,
por se tratar da producéo de refeicbes para a terceira idade.

Atuou em uma consultoria para péao italiano, durante um ano e meio. La realizava
o controle de qualidade da producéo, prazo de validade, treinamento da equipe, bem
como o acompanhamento da parte de higiene. Como fruto desta intervencéo, acabou
implantando o sistema de controle de qualidade que foi o programa Alimento seguro.
Depois disso, trabalhou numa fabrica de granola e empanados, durante quatro anos.
Segundo a professora, o trabalho de assessoria e consultoria “foram todas assim
experiéncias incriveis, porque para quem era cru [...] ficar pegando assessoria,
nossa, a gente aprende tanto” (grifo nosso).

O dultimo trabalho antes de ingressar na carreira de docente foi em uma
instituicdo de Educacao Especial, desempenhando também a func¢do de nutricionista:

[...] Foi um trabalho dificil porque era uma instituicao publica, a primeira, e ai
eu comecei a ver, eu vinha da privada, como as coisas demoram e sao
amarradas, como tem politica, e vaidades, e coisas dificeis de a gente lidar;
entdo eu cheguei com aquele pique, para mudar tudo, fazer a coisa acontecer,
e estava tudo completamente velho e arcaico, e ndo tinha nutricionista ha
muitos anos. Ah, meu Deus era tdo dificil, e eu tinha muitas ideias e muita
vontade de por em pratica, e nada podia, entdo foi um pouco frustrante, mas
também aprendi muita coisa, eu nunca tinha lidado com crianga especial, eu
trabalhava fazendo os cardapios, o cardapio era muito diferente, entdo me fez
pensar, aprender, entao foi, foi bem rico (grifo nosso).
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Com excecado dessa ultima experiéncia, € importante ressaltar que os termos
‘paixao’, ‘encantamento’, sdo recorrentes na fala da professora quando cita a profissao
de nutricionista, revelando o gosto que foi avivado pela area de atuacdo desde a
graduacgdo. Além disso, a professora utiliza, com frequéncia, as expressdes ‘gostei
muito’, ‘muito legal’, ‘experiéncia encantadora’, ‘muito bom’, ao referir-se as suas
experiéncias profissionais em estagios e empregos.

Por sua vez, a influéncia que comeca a demarcar o caminho para a docéncia,
conforme apontamento da professora, € relativa a opcao do mestrado, a qual teve o

incentivo inicial do padrasto quando ainda era muito jovem:

[...] o meu padrasto era uma pessoa muito culta [...] e me fez ficar encantada
por esse universo da literatura, do estudo em si, ele ajudou a desenvolver esse
meu potencial e ai eu decidi que, quando eu crescesse, eu ia fazer mestrado.

Logo que saiu da faculdade, a professora tentou o mestrado na area de
Engenharia da Producéo, depois pensou em fazer na area de Educacdo, mas desistiu
porque coincidiu com o periodo em que estava em Londres. Foi na terceira tentativa
que ingressou na area de Nutricdo. Ressaltando, contudo, que os motivos principais

pela escolha da profissdo docente foram:

[...] o porqué mesmo da docéncia [...] Eu acho que eu posso te resumir em
trés razdes: primeiro, a comunicacao @ uma caracteristica muito forte em
mim, eu gosto de me comunicar; segundo, eu gosto, eu sou uma pessoa
dinamica, eu gosto de estar num ambiente jovem, onde eu possa estar
também me atualizando, me realimentando com aquele publico mais jovem, e
eu acho que o ensino, eu tinha, eu sentia em mim, agora eu vou ser um pouco
vaidosa (risos), eu sentia em mim um certo talento para ensinar, para
transmitir, para trabalhar com as pessoas, conhecimentos, eu sentia isso.
Outra coisa bem importante foi que na Nutricdo o ensino é um caminho que te
da um salario melhor, ele te oportuniza migrar na tua carreira, € como se
fosse um plano de carreira, vamos dizer assim, na clinica se ganha muito pouco
em Florianépolis, e ndo era a minha area de interesse, em ASA que era a area
que eu atuava, restaurantes e industrias era um pouquinho melhor, mas
também nao tinha muita possibilidade de progressao financeira, de subir na
carreira, e o ensino me dava um salério melhor, dai eu comecei a pensar nele
[no ensino] como uma real possibilidade de ter um salario melhor [...].
Entao eu acho que foram essas coisas, acho que quatro, néo trés [razdes] (grifo
Nnosso).
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A explicitacdo das razdes pelas quais escolheu a docéncia parece caracterizar,
de certo modo, a percepcao da professora sobre o que reconhece como importante
para o exercicio da profissdo, estando entre elas: qualidades ou atributos pessoais,
como a facilidade de comunicagéao e o talento, entendido também como “vocac¢ao” para
desempenhar tal atividade; a visdo do ensino como espago de aprendizagem e
desenvolvimento pessoal; e ndo menos importante, mas bastante significativa, esta a
questao salarial, o reconhecimento financeiro, como um atrativo da docéncia, com a
possibilidade de progressdo na carreira em oposicdo as demais ocupagdes e
possibilidades que carregam o profissional nutricionista.

Ao ser questionada a respeito da diferenca e/ou proximidades entre o trabalho do
nutricionista e do professor de Nutricdo, a professora afirma existir uma distin¢céo, pois,
em sua opiniao, o nutricionista de um modo geral “trabalha muito s, tem muitas tarefas
administrativas, os horarios de trabalho sao fixos, as rotinas sao outras” e ainda “néo
tem a preocupacao pedagogica’. [grifo meu]. Quanto a identificagdo com o trabalho

da nutricionista e da professora, comenta:

Eu gosto muito das duas coisas, é dificil falar, porque ser nutricionista é
muito bom e eu acho uma profissao tao importante, mas eu ndo sei se eu
conseguiria mais deixar de ser professora porque agora eu ja vesti, sabe,
aquela transicdo durou um ano, um ano e pouco, mas eu acho que eu ficaria
com o ensino, eu acho que eu ficaria com o ensino (grifo nosso).

Com referéncia a primeira experiéncia como docente descreve:

[...] eu dei uma aula na faculdade para uma professora minha [...] na Farmacia
aqui na UFSC, entdo fiquei assim extremamente nervosa, porque eu nunca
tinha dado aula e ia dar uma aula dentro da UFSC para a graduagéo, eu fiquei
extremamente nervosa.

Contudo, a respeito desta imersao revela a professora ter ficado positivamente
surpresa, pois apesar de ser a sua primeira vivéncia de sala de aula, teve um retorno
afirmativo dos alunos:

[...] no final eu tive um feedback bom dos alunos sem ter pedido, entdo eu falei:
‘eu acho que eu estou no caminho’. Coitada, mal sabia eu que eu estava nas
fraldas (risos), mas eu vou te falar que com aquele feedback eu achava que
eu estava pronta. Ai fiz 0 meu estagio docéncia no mestrado, que foi a minha
segunda experiéncia. [...] e foi muito bom o meu estagio docéncia, porque eu
tive a oportunidade de trabalhar com muita diversidade de atividades, entédo
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teve trabalho para corrigir, teve banca de trabalho final, teve aula teérica, teve
aula pratica, teve muita coisa (grifo nosso).

Na sua trajetéria como docente identifica como caracteristicas positivas da sua
pratica pedagdgica alguns atributos pessoais que contribuem para a sua atividade
educativa, que estéo ligadas as qualidades como a organizac¢ao, o entusiasmo ao tratar
dos assuntos da sua area de formacéo, pois representa algo que acredita e tem paixao,
além da busca pelo convivio com os colegas de profissdo e o aprendizado dos

conhecimentos pedagogicos para o seu trabalho, conforme vé-se no seu depoimento:

Eu gosto de ser organizada, eu acho isso importante para o ensino, eu sou
muito entusiasmada, entdo quando eu entro em sala eu ja ouvi eles dizerem
isso, eles sentem que eu gosto, e eu gosto, entao transborda mesmo, eu gosto
de comecar a aula, por exemplo, falando para o aluno que ele vai gostar, [...]
porque a gente vai ver isso que tem a ver com aquilo, e eu tenho certeza que
vai valer a pena. [...] Entdo eu acho que eu sou uma pessoa de modo geral
alegre em sala. [...] Eu acho que eu tenho uma abertura grande para
trabalhar em equipe e eu acho que isso para o ensino é bom, porque para o
aluno faz sentido, por exemplo, eu gosto de poder usar as coisas que eles
aprendem la no laboratério numa avaliagdo tedrica ou numa avaliagao pratica,
uma aula pratica de higiene, eu gosto de poder usar as receitas que o colega
vai trabalhar, e os exercicios, eu gosto de fazer uma parceira com Estrutura
Fisica, por exemplo, para poder falar da legislagdo para Estrutura Fisica, uma
visita técnica com o apoio de outro professor. [...] E essa abertura também é
para a questao pedagogica (grifo nosso).

Com relacédo as suas experiéncias de formacgédo continuada, a professora faz
referéncia a especializagdo e a formagdo de formadores, que, para ela, traduziram-se
em espacos de aprendizado: “muito interessante”, “foi muito bom”, considerando dificil
em alguns aspectos por ser um universo que nao conhecia e nao tinha intimidade, ao
tratar das teorias pedagogicas, a0 mesmo tempo se sentia angustiada, e com uma
necessidade mais imediata de que aquela formagdo respondesse aos seus
questionamentos sobre o que era a avaliacdo, como é que se fazia, o0 que era
competéncia, estratégias de ensino diferenciadas, pois, segundo a professora: “eu
estava muito preocupada, porque eu nao sabia nada, mas a gente foi caminhando, eu
tive que baixar a ansiedade”.

Nao deixando de destacar que a professora demonstra querer buscar essa
formacao complementar, que é a pedagdgica, para o desempenho de sua fungao como
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docente, comentando inclusive que prefere ter um momento de formacédo de
formadores do que ler um artigo da area profissional para dar aula, pois sente que ela
precisa mais daquele saber.

Assim, descreve a professora sobre si propria:

[...] hoje eu sou uma professora que gosta mais do termo educadora, porque
eu acho que é um pouquinho além de higiene o que eu tenho para levar e
discutir em sala de aula, eu sou uma pessoa apaixonada, eu sou uma pessoa
dedicada e muito envolvida (grifo nosso).

4.1.2 Historia da professora Laura

A professora Laura é formada no curso de Nutricdo pela Universidade Federal de
Santa Catarina, no ano de 2003. Sua opcao pela area esta fundamentada no fato de ela
sempre gostar muito de Biologia durante o seu percurso na educacao basica, motivo
que a fez pensar em prestar vestibular para Medicina, depois Farmacia, e, por fim,
Nutricdo. Nao deixando de considerar, também, a influéncia das preocupacdes da mae
em relacdo a saude e alimentacdo. Ao ingressar na carreira de nutricionista, a
professora ja cursava Pedagogia, op¢ao que foi abandonada na sequéncia.

Em relagdo ao curso de Nutricdo, relata que o considerou ‘puxado’, um ensino
focado muitas vezes em conhecimentos bastante especificos. Nas areas de atuacédo em
que eram ofertados os estagios, a professora sentia maior identificacdo com a area de
Clinica, procurando se afastar da area de Cozinha, a que considerava mais pesada e
dificil em termos da carga de trabalho e da especificidade do que era desenvolvido

nesse ambiente.

Na Federal sdo cinco anos, entdo a gente entra e tem todas as matérias
béasicas, Biologia separada da Sociologia, é tudo bem separado, e a gente
observava que as questdes assim Sociologia aplicada a Nutricdo, ndo tinha
nada de aplicada... era s6 o tema, [...] tudo no quadradinho, cada um bem
compartimentado, bem separado. [...] Os estagios a gente fazia nas trés areas:
Nutricdo Clinica, Saude Publica que pega posto de salde, intervencao direto
com a comunidade local e Cozinha, essa parte de restaurante e tal. E Clinica
sempre foi a mais puxada, e por eu ja vir com essa coisa da escolha pelo corpo
humano e envolvendo salde eu sempre gostei mais da area Clinica (grifo
Nnosso).
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Falando de experiéncias profissionais como nutricionista, atuou numa prefeitura,
com dois enfoques: atendimento em consultério, que envolvia evidenciar o estado
nutricional do paciente e construir um plano alimentar; e acompanhamento de grupo de
pessoas com doengas especificas, nesse caso, um programa especializado em
hanseniase, tuberculose, e AIDS. Apesar do medo e receio do teor dessas questdes, a
professora destaca que “foi muito tranquilo”, e que conseguiu junto com colegas

desenvolver trabalhos em grupo e de auto-ajuda.

Entdo, consultério era legal, eu tinha retorno, tinha paciente que era muito
querido, que tu cria um vinculo, a parte da Nutricdo tu acaba vendo, para
aqueles que se dedicam tu vé resultado, [...] era gostoso. No outro eu
trabalhava em HIV em consultérios, os pacientes com HIV em consultérios e
fazia esses grupos com a enfermeira 13, tinha muita diferenga de tipos de
pacientes, porque eles sao geralmente depressivos, baixa estima. [...] Foi
gostoso assim, me identifiquei, achei no inicio, levei um susto, serd que eu
vou gostar, mas me identifiguei com os dois, a Unica questdo era assim, a
mesma coisa sempre, se torna rotineiro, entdo isso ficava a desejar (grifo
Nnosso).

Além dessas experiéncias, a professora ficou durante trés anos fazendo um
trabalho voluntario no Estado com atendimento a pessoas com transtorno alimentar,
fruto do estudo desenvolvido no mestrado. Diz a professora ter gostado muito dessa
atividade, pela proximidade com o trabalho humano, pela troca de aprendizado com os
colegas de equipe, pela possibilidade de escutar, de “tratar mais coletivamente o
individuo”, e perceber “as outras esferas dele”.

Em relacdo as influéncias que considera ter contribuido na escolha profissional
da docéncia destaca: “ja na graduagédo, ja acabava desenvolvendo isso em sala, de
trabalhos, eu lembro 14 numa segunda fase, terceira, eu apresentei um trabalho e os
professores ficaram assim: ai a Laura vai ser professora”, e ainda: “a minha mae é
professora do Estado e eu lembro dela corrigir trabalho, aquela coisa de nota, passando
no diario, eu estava sempre ali em cima enchendo o saco”.

Além desses fatores, menciona como caracteristicas pessoais que considera
préximas e ligadas ao trabalho docente: “eu acho que é nato meu essa coisa do

explicar, do querer falar em publico, até nos trabalhos, que a gente ja se identificava,
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de ajudar, no segundo grau” (grifo nosso). Com isso, a escolha da profissdo professora
se justifica:

[...] eu acho que foi nesse sentido de se identificar, de trabalhar, eu acho que
essa coisa do conseguir ajudar, eu acho que na minha profissdo eu tenho que
ter isso, por isso que eu gostava da prefeitura também, de estar no consultério e
sentir que tu mexe com aquela pessoa, que tu traz um retorno na vida
dela, e eu acho que enquanto professor isso também é possivel nesta relagao
com o aluno, tu modificar ele, tu ensinar, até no sentido, assim, de ele chegar
tarde: “porque que tu esta chegando tarde, o que que acontece”, e alguns se
abrem e tu escutar, [...] sempre busco trazer mais o lado um pouco humano
da historia (grifo nosso).

Aparenta a professora conceber e se identificar com a dimensdo humana do
trabalho docente, superando a visdo do trato com o conhecimento tedrico, unicamente.
Além disso, outros motivos que considera ter contribuido para a escolha profissional
docente: “também o lado que acaba estando ligado a profissdo de professor, de ser
dedicada, de ser estudiosa, por isso eu fui atras de pesquisas ja na graduacgéo, [...]
entao eu fiz mestrado” e ainda menciona: “ndo da para destacar a questdo assim, eu
casei na época do mestrado e meu esposo € funcionério [...] concursado, entdo ele ja
tinha um trabalho fixo aqui e [...] em Floriandpolis [...] as melhores oportunidades de
emprego também estao na area de docéncia” (grifo nosso).

Foi decisivo para a professora prestar o concurso para a rede federal, pois além
do incentivo do marido e de uma colega que ja trabalhava na prépria Instituicdo e que
alegava ser uma experiéncia bastante interessante, afirma: “o que me fez vir fazer a
prova: uma oportunidade de trabalho melhor” (grifo nosso).

No inicio da sua trajetéria profissional caminhou durante um curto tempo na
docéncia, sendo as suas experiéncias vinculadas a universidade, com o estagio
docéncia, e a um curso técnico de nivel meédio, numa instituicdo particular. Depois
desse periodo, trabalhou como nutricionista na rede municipal, conforme descrito
anteriormente, retomando a atividade docente com a aprovagao no concurso publico do
IF-SC. Por sua vez, a andlise dos trabalhos desenvolvidos como nutricionista e como
docente permitem a ela reconhecer que se trata de “dois mundos diferentes”, pois no
primeiro caso é “técnico”, € “mais informagéo” e no segundo “tu tem que construir junto,

a interacgao é diferente”.
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Para tanto, a sua primeira experiéncia como professora, antes de ingressar no
Instituto Federal, aconteceu na universidade onde havia se formado, lecionando para
um curso de graduagao, uma experiéncia bastante traumatica, segundo ela, pois além
de coincidir com um periodo tumultuado da sua vida: conclusdo da graduacao, entrega
de relatério e elaboracdo de pré-projeto para o mestrado, assume: “eu nao estava de
fato preparada para aquele local”. Nessa instituicdo comenta sobre a falta de suporte
em relacédo a nova atividade, pontuando: “tu ndo é trabalhado como professor, te jogam
la, tu como professora substituta pega”.

Alerta a professora em tais declaracbes sobre a questdo da sua pouca
maturidade e afinidade com a docéncia, pontos que trouxeram como expectativa a
necessidade de preparo e respaldo para o exercicio da sua fun¢do, bem como o
imperativo do trabalho coletivo e das possibilidades de troca e interlocugcdo, que
poderiam subsidiar positivamente sua acédo. Desejo este ndo contemplado, devido a
auséncia de suporte por parte da instituicdo de um modo geral.

Além da experiéncia na universidade, teve a oportunidade de trabalhar como
docente num curso técnico particular, configurando, na sua visdo, uma pratica bastante
distinta em comparacao a primeira:

[...] comecei a dar aulas no técnico do Geragéo [escola que a professora
lecionou] e dai foi aonde eu consegui eu acho desenvolver um outro lado
meu, porque na UFSC [universidade que lecionou] era aquela coisa muito
certinha, eu me sentia muito pressionada, entdo era engessada, tensa, e no
Geragao eu consegui me abrir, a ter mais esse contato com o aluno, a ser
mais descontraida, a brincar, a fazer piadinha, e que eu acho que eu trago
um pouco disso para ca, ndo da para comparar a Laura da UFSC com a Laura
daqui, e isso foi 0 pouco tempo que eu fiquei no Geragéo (grifo nosso).

Essa diversidade de enfoques percebida nas suas experiéncias profissionais é
influenciada, na opinido da professora, considerando: a “mudanca de publico-alvo, de
estudante, me fez mudar”. No primeiro caso, referia-se aos alunos que haviam passado
no vestibular de uma universidade federal, selecdo de um publico que “teoricamente”
teve boas escolas, e, no segundo, tratava-se de estudantes trabalhadores, alguns
afastados da escola ha algum tempo, o que significava, para ela: “entdo ndo dava para

ser aquele rigor, ndo dava para ser aquela aula formatada”, exigindo a prépria dinamica
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do Geragao “uma aula expositiva, mas dialogada”. Em tais circunstancias, enfatiza: “eu
tive que desenvolver um pouco acho que da criatividade que estava bem escondida
dentro de mim”. Importante registrar que a mudanca de postura € identificada do ponto
de vista da técnica de ensino, ou seja, da metodologia utilizada para os diferentes
publicos.

No que diz respeito ao desenvolvimento das suas aulas nos cursos do Instituto
Federal, a professora comenta: “o importante para mim [...] € poder deslizar nas
aulas, [...] e curtir aquilo, fazer com prazer” (grifo nosso). E ainda ressalta, em relagcéo
as caracteristicas que considera fundamentais desde o inicio desse trabalho como
docente, o fato de estar planejada, segura do que vai fazer, pois afirma o seguinte:
“planejando eu sou melhor, [...] dar uma aula planejada € bem melhor”, afirmando que a
seguranga, o “estar mais confiante” no tema, no dominio do conhecimento, permite
maior desenvoltura na aula, maior aproximag¢ao com os alunos e interacdo com o saber.

Ao descrever a si prépria, a professora destaca:

Uma professora assim... que eu acho que eu consigo dar conta do recado
como professora, mas que gostaria de conhecer mais dos conteudos da
area em si, que precisa desta formagdo além [...] alguns vdo me achar
carrasca, é... pouco flexivel é a palavra que eles usam [...] mas assim no fundo,
no fundo eu ndo me acho a carrasca, [...] eu acho que tem as oportunidades
para serem aproveitadas. Acho que exigente, ndao é a coisa solta (grifo
Nosso).

4.1.3 Histoéria da professora Julia

A escolha profissional na area da Nutricdo para a professora Julia tem suas
primeiras influéncias ainda na infancia, pois, segundo ela: “desde pequena eu gostava
de cozinhar”. Nesse periodo, conta que adorava ajudar a mae na cozinha, preparar a
sobremesa para os eventos em familia, organizar as proprias festas de aniversario,
inventar receitas. Na adolescéncia comecgou a investigar sobre o preparo de doces diets
para o avb que era diabético. Somado a isso, teve alergias com alguns alimentos,
motivo que a fez ficar ainda mais interessada por alimentagao natural. Na época do
vestibular, buscou informacdes sobre os cursos ligados a area de interesse. Pensou em
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fazer Farmacia, Engenharia de Alimentos e, finalmente, Nutricdo. Segundo ela, depois
de escolhido o curso, “tinha certeza absolutissima do que eu queria fazer” (grifo
Nosso).

Entrou para a Nutricdo com a convicgdo de que pretendia fazer “a parte de
restaurante”. Afirma a professora em relagcdo ao curso: “as aulas praticas eu sempre
amei, [...] eu sempre fui muito bem, e acho que foi nessas aulas praticas de laboratorio
que comegou a me dar vontade de ser professora” (grifo nosso).

Portanto, os incentivos iniciais em relagcdo a profissdo docente tém origem na
graduacao, quando fazia bolsa de monitoria e pesquisa, e a sua orientadora a
incentivou a fazer mestrado, o que representou um passo inicial para trilhar o caminho
da docéncia. A primeira experiéncia em sala de aula aconteceu no estagio docéncia, no
periodo do mestrado, que, para ela, significou um momento de inseguranga e também
de muita responsabilidade, por assumir a aula de um professor com uma trajetéria ja
consolidada e consistente. Nesse sentido relata: “embora eu soubesse o conteudo, eu
estava extremamente perdida, com duvida, com medo” (grifo nosso), observando, por
outro lado, que a analise do conjunto dessa experiéncia foi “boa”, pois pdde contar com
0 apoio da sua orientadora.

Ao concluir o mestrado, a professora assumiu o0 seu primeiro emprego numa
universidade particular como docente e diz ter sido “maravilhoso”, “uma realizagédo
total”’, estava “satisfeita”, apesar de viajar trés vezes por semana, totalizando o percurso
diario de aproximadamente 280 km. Contudo, ao tratar da identificacdo com o trabalho

na rede privada, pontua alguns aspectos distantes dessa posicao:

Quando eu estava dando aula na universidade particular e até mesmo no curso
técnico particular, parecia que nao tinha significado o que eu estava
ensinando, de certa forma, formar um nutricionista que, assim, a formagao que
eu acho muito, sei |4, basica, ndao é uma formag¢ao que prepara para o
mercado, e eu ficava preocupada com isso e eu ndo via muito meio de mudar,
era uma coisa muito académica para formar um nutricionista que achava que ia
sair de la ganhando bem, para depois sair ganhando uma miséria, menos do
que as vezes o trabalhador que ela vai ser responsavel (grifo nosso).

Conforme observado, além da universidade particular, a professora atuou
também num curso técnico, que, segundo ela, tinha a preocupagdo maior com o
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pagamento da mensalidade dos alunos do que propriamente com o aprendizado deles,
conforme ressalta: “eles queriam [...] receber a mensalidade e passar o aluno de
qualquer jeito, [...] nao importava se ele aprendeu ou nao aprendeu” e complementa:
“eu nao concordava com aquilo” (grifo nosso). Atrelado a isso, a experiéncia do seu
estagio docéncia no doutorado revelou-se “muito ruim”, ‘uma experiéncia muito
desagradavel’, fatores estes que a fizeram abandonar a carreira de docente.

Sobre tal vivéncia, relata que a aula ministrada por ela foi diversas vezes
interrompida e tumultuada pela professora responsavel da disciplina, com
questionamentos e discordancias quanto as orientacbes em relacdo a higiene do
manipulador de alimentos, tema que estava sendo abordado na aula. “A partir dali eu
disse que eu ndo ia mais ser professora, porque em universidade particular
financeiramente ndo compensa, [...] pelo tanto que tem que estudar e [...] na UFSC eu

el

nao queria por causa disso, da maneira como € 1a”. Por isso, o desestimulo em relagcéao
a profissdo docente ocorre nesse periodo e convergiu para as experiéncias do estagio
docéncia no doutorado e para o trabalho com o curso técnico particular, o qual resume:

“tudo de ruim da docéncia foi na mesma época”. Complementa ela:

Entao foi assim uma decepgado enorme, muito grande, e ai nisso foi que eu e 0
meu marido montamos um Café, nessa mesma época, e ai eu me deslumbrei
com o meu café, pela cafeteria, que ai eu montei tudo, tudo que tu imagina de
cardapio, treinar funcionario, tudo assim, entdo cozinha, montar cozinha, entéo
eu acabei gostando tanto daquilo que eu disse: ‘ndo, entdo eu vou terminar o
meu doutorado que eu ja estava na metade, termino o doutorado e vou ficar
aqui, cuido do que € meu, e ndo vou ficar fazendo uma coisa que eu nao gosto,
trabalhando com pessoas desse jeito... que ficam puxando o tapete (grifo
Nosso).

Decidida a investir e trabalhar no empreendimento préprio toma conhecimento da
abertura de vaga para professor substituto no Instituto Federal. Confusa e duvidosa em
realizar ou ndo a inscricao, ja que estava feliz na sua nova atividade profissional como
nutricionista e proprietaria do estabelecimento, recebe o incentivo do marido e faz a
inscricdo, sendo aprovada em primeiro lugar. Para a professora, foi “uma decisdo
dificil, porque sao coisas bem diferentes”, ao referir-se sobre o trabalho na empresa
implantada e a atividade do professor. [grifo meu].
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E importante destacar que as experiéncias profissionais da professora como
nutricionista aconteceram em paralelo as experiéncias docentes, num periodo bastante
curto. Ap6s a conclusdo do curso de graduagédo, trabalhou em uma empresa que
prestava consultoria para diversos restaurantes, no “treinamento para manipulador de
alimentos” e no acompanhamento das atividades seguindo como parametro o “manual
de boas praticas para o controle de higiene”. Além dessa atividade, teve uma pequena
experiéncia na area de Clinica, que, na sua opiniao, nao foi bem-sucedida, pois nao
representava a sua area de interesse, 0 que reforga a sua opgéao inicial na Nutrigdo,
pensada para o ramo de restaurantes. Assim, comenta: “clinica para mim nao
funcionava, ndo conseguia fazer direito porque eu nao gostava mesmo, foi bem pouco
tempo”.

Ao ingressar no Instituto Federal, a professora diz ter sentido afinidades com a
proposta da escola tendo como comparativo as experiéncias anteriores e percebendo

nessa correlacao que:
[...] o ensino pode funcionar para pessoas que realmente querem aprender,
para valorizar, para eles realmente acharem um lugar melhor no mercado,
tem o objetivo, é claro, é palpavel, entdo é por isso que eu me achei, porque eu
estava fazendo uma coisa que eu gosto e que tinha significado para mim,
em realmente ajudar e ensinar o outro (grifo nosso).

A nova oportunidade de trabalho permitiu-lhe aproximar as suas expectativas
como profissional aos objetivos da Instituicdo, resultando desse encontro a percepcao
de um sentido, um porqué, e uma finalidade na sua fungdo, conforme explicita:
“realmente ser professor para ensinar, para valer a pena para aquela pessoa” (grifo
Nosso).

Em relacdo a comparacdo do trabalho do nutricionista e do professor de
Nutricdo, afirma que o teor de tais profissdes, na sua opinido, estdo bem associadas,
“elas sdo bem ligadas”, pois “¢ a mesma coisa s6 que num ambiente diferente”, “muda
o foco, mas as resisténcias, as dificuldades em si sdo as mesmas”, ao referir-se a
apropriacao dos conhecimentos relativos as regras de higiene, por exemplo. Assim,
continua: “ndo tem muita diferenga porque la a gente tem o trabalhador que a gente

orienta, aqui a gente tem o aluno, entdo nesse sentido é bem parecido, o foco é
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realmente ensinar alguém”. Na visdo desta entrevistada, percebe-se que a pratica da

nutricdo se reflete em sala de aula. Para a professora, na escola consegue-se trabalhar

no plano do ideal e desejavel em relacdo as normas de higiene, por exemplo,

diferentemente do mercado de trabalho, segundo ela: “a diferenca € que aqui é uma

escola e a gente consegue chegar num bom patamar de ensino, tu diz exceléncia é

isso, entdo a gente vai fazer isso, no mercado de trabalho € adaptar o tempo todo”.

Em relagdo a identificacdo com o trabalho do nutricionista e/ou do professor de

Nutricdo, considera:

[...] se fosse para eu dar aula de outra coisa que nao fosse relacionado a
alimentos, eu hem me vejo, porque eu acho que eu nao tenho qualificagao
para isso, agora é muito dificil para eu escolher entre ser professora e ser s6
profissional nutricionista, se fosse para eu trabalhar como nutricionista, sé,
sem ser no meu espago, acho que eu nao estaria satisfeita, porque
realmente o salario @ muito ruim, porque a gente se qualifica, estuda, tu
sabes que tu tens uma qualificagéo e vai receber muito pouco, isso chega uma
hora na vida que isso te desmotiva por mais que tu goste do que tu faga. Se
fosse para trabalhar no meu préprio negécio como nutricionista eu tenho
certeza que eu seria feliz também, embora... mas a docéncia também me
realiza muito, sendo na area da Nutricao que é a area que eu gosto (grifo
Nosso).

Importante registrar que a identificagdo com a profissao docente parece estar

fortemente atrelada a afinidade com a area do conhecimento da Nutricdo, a qual a

professora manifesta, desde a sua trajetéria pessoal, 0 seu encantamento, interesse,

motivacao, de tal modo que descreve a si propria como:

[...] uma professora que adora dar aula, acho que essa é a principal qualidade
porque eu adoro dar aula do que eu dou, especificamente, falar sobre isso,
enquanto a maioria das pessoas acham uma coisa sem graca, eu acho que
nao, que pode ter muita graca, muito legal (grifo nosso).

4.1.4 Histéria da professora Elisa

A trajetoria da professora Elisa no curso de Nutricdo inicia no ano de 1986. Sua

escolha é justificada pela identificacdo e afinidade com as areas de Biologia e Saude,

fato que a motivou pensar, no terceiro ano do Ensino Médio, em prestar vestibular para

Medicina, relatando,

porém, que sua decisao foi definida na oportunidade em que: “ai
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eu peguei a lista, era um caderninho que tinha no vestibular, ai eu fui olhando um por
um e quando chegou na Nutricdo, eu falei: ‘Nutricionista, que lindo! Acho que é isso

que eu quero ser” (grifo nosso).

Para a professora, a experiéncia no curso de graduagao foi muito boa e bem
aproveitada por ela, conforme comprova sua fala: “‘eu amei, me identifiquei
muitissimo, tanto é que eu aproveitei bem o meu curso, foi uma boa escolha”. E
ainda: “eu sempre fui uma aluna dedicada, quando eu estava em sala de aula eu
estava prestando atencdo no que o professor estava falando e nunca fui para uma
prova, ou para uma avaliagao, sem ter pelo menos lido”. Evidencia a professora o fato
de a sua trajetéria académica estar permeada pelo compromisso com os estudos, de
acordo com o que ressalta: “sempre tive muita curiosidade em ler, em estudar
Nutricdo, sempre gostei muito, [...] era um prazer ler, pesquisar, sempre me
interessou bastante” (grifo nosso). Inclusive relata que ganhou na sua formatura o
prémio de honra ao mérito.

Para tanto, apesar de considerar que a formacao do curso de Nutricdo de um
modo geral foi “muito boa”, ressalta, porém, que na area de produgao de refeigdes tal
formacao deixou um pouco a desejar. E importante salientar que a prépria entrevistada
reconhece perceber essa falta, justamente porque foi atuar nesse ramo, diferente de
outras areas da formacdo, como é o caso da Clinica, a qual ndo teve experiéncia e,
portanto, ndo pbéde fazer contrapontos no que se refere a pratica profissional. Assim
destaca: “eu sou critica com relacdo aos conhecimentos da area que eu fui atuar, se
eu fosse atuar talvez na area Clinica eu também tivesse uma visdo mais critica da
minha formagéo” (grifo nosso).

Na mesma época em que cursava 0 bacharelado, a professora teve a
oportunidade de cursar a licenciatura em paralelo. A sua opinido sobre tal formacgao
manifesta-se bastante negativa, pois acredita que:

[...] eu ndao aprendi nada assim, porque a forma de estudar, de transmitir os
conhecimentos na, 14 na Pedagogia, era muito diferente da Nutricdo, a Nutricdo
€ muito, ndo se discute muito, apresentam-se os resultados das pesquisas
atuais e aqueles resultados que tém um numero maior de pesquisa apoiando é
0 que se adota, entdo é muito pratica; e na Pedagogia é muito reflexao, e as
vezes uma reflexao que nao chega a lugar nenhum, é o refletir por refletir,
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entdo assim eu tive um pouco de dificuldade e também eu néo levava tao a
sério porque nao era o foco principal da minha formagéao (grifo nosso).

A professora Elisa, embora licenciada em Nutricdo, critica essa formacao, na
qual esteve focada no seu dizer no “refletir por refletir’, pressupde uma formagao
distanciada da realidade, do concreto, revelando, ainda, o desejo de uma capacitagcéao
mais aplicada e contextualizada ao ensino, e talvez menos teorizada.

Relembra a professora que na sua primeira experiéncia com o estagio docéncia
da licenciatura foi “muito elogiada”, afirmando sobre esse aspecto: “eu ja sabia que
quando eu gostava de um assunto eu transmitia com qualidade” (grifo nosso).
Dessa vivéncia extremamente positiva, foi convidada para dar uma aula na graduagéo,
mas acabou ndo comparecendo, porque se sentiu insegura.

Depois de formada, foi trabalhar como nutricionista em uma empresa privada, em
Blumenau, com producao de refeicoes. Nessa empresa atuou durante doze anos, tendo
nos oito ultimos anos como foco do trabalho o controle técnico sanitario. Entre as
diversas atividades, realizava o treinamento dos nutricionistas novos. Descreve a

professora sobre tal trabalho:

[...] eu dei muito treinamento, tanto para o nutricionista que estava chegando
quanto para manipulador de alimentos mesmo, os funcionarios, que
trabalhavam com a producgéo das refei¢des e [...] nessa empresa eu fiquei doze
anos, mas nos ultimos tempos eu ja pensava: ‘ai eu quero mudar, o que que eu
quero fazer’ e dar aula era o que eu mais queria (grifo nosso).

Ao sair dessa empresa, abriu um negdcio préprio com outras duas nutricionistas,
um empreendimento de consultoria e treinamento para manipulador de alimentos.
Nesse tempo, ano de 2004, foi convidada a dar aula como professora substituta numa
universidade particular para o curso de Nutricdo, em Balneario Camborit/SC. Na
referida instituicao, efetivou-se, no ano seguinte, com a abertura de vagas no concurso
publico para docente. Em 2006, realizou o concurso para o Instituto Federal, em
Floriandpolis, e também foi aprovada. Segundo ela: “dar aulas sempre me soou como
uma o6tima possibilidade”, justificando:

[...] porque eu gosto, porque eu gosto de dar aulas, eu gosto de... eu adoro
preparar uma aula, eu adoro é... pesquisar para preparar bem essa aula, e eu
gosto muito de transmitir e conversar, e ver que o aluno entendeu aquilo
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que eu estava querendo passar, entdo eu gosto bastante, s6 nao gosto de
corrigir... trabalhos e provas, ai essa € uma parte que se eu pudesse eu
terceirizava (grifo nosso).

Nesse contexto, € indispensavel mencionar a visdo da professora sobre o
processo de avaliagdo, que: “embora eu ndo goste de corrigir as avaliagdes, eu percebo
gue ela é um momento importantissimo de todo o processo porque ¢é ali que a gente
percebe o que precisa reforcar mais, o que nao ficou claro ou o que ja esta bem
entendido por todos” (grifo nosso).

Ao refletir sobre as suas referéncias para o trabalho de docente, afirma: “se eu
busquei algum modelo foi inconsciente”, destacando sobre o inicio da sua
experiéncia em sala de aula: “bate uma inseguranca sim, da um friozinho na barriga no
comeco, a voz até treme um pouquinho, mas depois vai, era s6 no comecinho que dava
esse mal-estar”. Assim sendo, considera de fundamental importancia o fato de planejar

suas aulas:

[...] Eu nunca vou para uma aula onde eu tenho que me expor que eu nao
esteja segura, que eu nao tenha preparado aquela aula, que eu de improviso
sou péssima, entdo eu me conhego, eu nao posso ir de improviso, eu sempre
preparo a aula.

Na universidade em que trabalhou a professora teve a oportunidade de participar
de momentos de formagao continuada de professores. “la eu acho que, la comecgou
assim esse pensar, pensar a pratica docente”. [grifo meu]. E segue: “tinham varias
possibilidades de capacitacdo e ai a gente escolhia as que a gente queria, e tinha um
numero minimo de horas que a gente tinha que fazer. Eu acho que comegou ali”. No
que diz respeito a sua impressao sobre tais espacos de formacdo afirma: “foi bem
interessante [...] apesar de ser longe, [...] sempre gostei de ir e até tinha vontade de
participar mais, sempre me interessei [...] porque eu sempre gostei de aprender, sempre
me interessou aprender”.

Outra oportunidade de formagédo continuada aconteceu no préprio Instituto
Federal, e relata a professora: “no inicio eu tinha muita dificuldade de entender o que
elas [as palestrantes] estavam falando, era outro mundo para mim”, apesar disso, a

professora afirma que na especializagdo que estd cursando, atualmente, as coisas ja
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parecem mais compreensiveis, “ja ndo era mais uma coisa estranha, eu entendia o que
elas estavam querendo dizer”. Isso caracteriza talvez o processo de amadurecimento
desses saberes. Sobre a especializagdo comenta que a sua expectativa ao cursar era a
de conhecer “coisas que sdo importantes para a educagéo como integracao curricular,
avaliacao”, e afirma:

[...] quando eu decidi fazer, foi justamente pensando nessa minha
aproximacao com a educacao, visto que eu estou trabalhando com educagao,
e foi bem importante, embora eu ndo tenha aproveitado assim o tanto quanto eu
poderia em funcdo da correria, mas foi bem, bem importante para mim, bem
interessante (grifo nosso).

Com relacao aos pontos positivos da sua pratica docente a professora pontua:

Um ponto positivo eu acho que é a dedicacao, o preparar a aula, o dar
importancia para aquele momento. E... um segundo ponto que eu acho bem
positivo é o que a gente ja falou: o fato de eu ter a experiéncia pratica, entao
faz toda a diferenca quando um aluno faz uma pergunta e por eu ja ter
vivenciado, ja saber como é que sao as coisas la fora, entdo assim, eu acho
que eu transmito com mais seguranca aquele conhecimento. Entdo... é o
preparo, a experiéncia, e eu acho que também o respeitar o aluno, o...
procurar tratar bem, tratar com igualdade, talvez eu posso dizer assim, eu
acho que esse respeito, eu acho que é uma coisa que eu primo bastante e eu
acho que é positivo (grifo nosso).

Afirma que o seu objetivo como professora é: “eu ensinar e o aluno aprender, o
ensino-aprendizagem, € claro que a gente aprende também, mas o meu objetivo final
é a aprendizagem dele, que ele tenha aprendido o que a gente se propds ensinar”
(grifo nosso). Além disso, a professora diz ter compreendido na especializagdo, no que
diz respeito a relagdo professor-aluno, “a importancia da afetividade”. Afirma ela: “a
gente percebe as turmas que a gente tem afinidade e isso € muito engracado, tem
turma que é muito bom entrar em sala de aula, e € muito bom dar aula para aquela
turma, e tem turma que ja ndo é tdo bom”.

Antes mesmo de iniciar a sua atividade como docente, alimentava uma
expectativa extremamente positiva: “eu tinha certeza que eu ia adorar’(grifo nosso). E
continua: “Eu ja gostava da UNIVALI [universidade em que lecionou], eu gostava da
UNIVALL, e eu ja gostava de dar os cursos na empresa que eu trabalhava. Segundo a

minha mae, ela tinha certeza que eu ia ser professora”, 0 que se exemplifica na
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seguinte fala: “porque ela dizia que eu explicava assim de uma forma tao clara que ela
achava que eu gostava de explicar’. A sua mae afirmava que ela “levava jeito para ser
professora”.

Destarte, a professora se descreve como “alguém que gosta do que faz’,

identificando-se nessa sua atuagdo com o carater desafiador da profissdo docente:

[...] aqui a gente da trés unidades curriculares: Higiene, Nutricdo e Restricdes
Alimentares, e eu trabalhei muito tempo com Higiene, entdo... e fiz muita
Auditoria nos restaurantes que era uma cozinha industrial, [...] entdo eu era um
pouco saturada assim desse tema, ja ndo tinha mais desafio esse tema para
mim. Mas quando eu estou em sala de aula conversando sobre esse assunto, é
muito interessante porque é uma area que eu tenho muita experiéncia, entao a
grande maioria das perguntas que vem, eu tenho a resposta, ou eu ja pensei
naquilo ou eu ja tive, ja tive que trabalhar com aquilo, enfim, entdo apesar de eu
no comego “ai meu Deus eu vou trabalhar de novo com Higiene”, mas quando
eu estou em sala de aula é muito interessante.

4.1.5 Historia da professora Roberta

A professora Roberta, durante o seu percurso formativo, ja se identificava nas
séries do Ensino Fundamental e Médio com algumas areas de conhecimento, conforme
mostra a fala a seguir: “eu sempre soube que eu queria na area das Ciéncias da Saude,
eu gosto muito de Biologia, de Quimica”. Ao prestar o primeiro vestibular diz ter ficado
indecisa, fez a primeira op¢ao para Farméacia e a segunda para Pedagogia, tendo sido
aprovada para o curso de Pedagogia, cujo ingresso ndo aconteceu, pois “ndo gostava”
da area.

Comecgou, entdo, a participar de um trabalho de orientagdo vocacional para os
vestibulandos, e nesse grupo o seu interesse foi reforcado pela area da Saude,
momento em que “acabou surgindo a Nutricao”. Destaca a professora: “o que mais me
chamou a atencao foi a atracao pelas disciplinas” (grifo nosso).

Em relagdo a caracterizacdo do curso, a professora pontua:

[...] o curso de Nutricdo ali na UFSC possui um problema que sio os
professores, do meu ponto de vista, sdo professores muito didaticos, muito
académicos, entende, entdo sado professores assim que ndo tém experiéncia
profissional, isso para mim é um ponto negativo na area da docéncia. O
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professor ele tem que ter uma experiéncia profissional prévia, porque como é
que ele vai falar de uma coisa que ele nunca vivenciou.

Diferentemente desse posicionamento, a sua opinido € bastante positiva ao
referir-se ao ambito mais geral da formagéo, da universidade como um todo, pelo
ambiente de estudo, pelas amizades construidas, e os momentos de integragdo com os

colegas:

[...] a minha experiéncia foi 6tima, nossa, eu adorava, eu adoro a UFSC,
adoro, adoro, e adoro estudar, eu gosto de estudar, entdo eu ia com prazer,
sabe, eu gosto muito, tanto que quando eu me formei assim, meu, eu sofri
demais, demais, demais, demais, eu tinha muita saudade, muita vontade de
voltar para a UFSC (grifo nosso).

Reitera a professora: “a universidade como um todo, ela me agrada assim, eu
gosto do ambiente académico, € um lugar que me atrai bastante”, afirmando que tem
muita vontade de ser professora da Universidade Federal, pois o Instituto Federal “ndo
€ uma universidade” e por ser “bem diferente da UFSC”, ela sente-se pouco desafiada
em relacdo ao trabalho, em fungcdo dos perfis das turmas e da baixa escolaridade dos
alunos.

Assim destaca: “dar aula para curso técnico [...], eu ndo dou todo o meu
potencial, que eu sei que eu posso dar, ndo me exige muito, essa € a palavra”, e
justifica:

[...] porque é segundo grau completo, muitas vezes as pessoas nao vao
trabalhar com isso, a nossa, a Nutricdo dentro dos cursos tem uma énfase
pequena, apesar de a gente ter disciplinas fortes, mas sdo pequenas, [...]
higiene ndo muda n-a-d-a, porque é sempre a mesma coisa.

Em contrapartida, considera: “a Nutricdo Clinica ndo, a cada dia tem coisa nova,
é s6 olhar os estudos cientificos”. E ainda: “e assim PROEJA? [...] ndo requer muitas
habilidades. E um publico que ndo tem muitos conhecimentos [...]. A minha area néo
vai fazer diferenca para ele fazer um picadinho”.

Nesse sentido, volta a afirmar: “Ja a universidade néo, 14 é diferente, os desafios

sao maiores, na realidade essa é a palavra, eu gosto de desafio, eu gosto que me

?2 A sigla PROEJA ¢ usada para designar o Programa de Integracdo da Educacéo Profissional ao Ensino
Médio na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos.
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desafiem” (grifo nosso). Assim, anuncia a professora sobre a necessidade de se sentir
desafiada na profissdo docente, do ponto de vista do conhecimento. Desse modo,

considera:

[...] quando tu tens pessoas com cursos, quando for maior a escolaridade,
teoricamente mais complexa pode ser a tua forma de falar, a tua forma de
explicar, e mais os alunos vao cobrar, entdo isso eu senti nesse semestre agora
com as Cozinhas, entdo Cozinha | matutino e Cozinha | noturno, eu me senti
desafiada, eles me desafiaram muito esse ano, para mim foi, eu gostei muito,
[...] tinha muitas perguntas que eles me faziam, que eu nao sabia responder, eu
falava: ‘anota na folha que eu vou pesquisar e trago para vocés’, desafio,
entendeu.

Porém, antes de iniciar a sua carreira como docente, que, por sinal, € bastante
curta, a professora teve uma longa trajetéria, trabalhando durante nove anos como
nutricionista, com funcdes bem variadas, e experiéncias bastante efémeras. Depois de
concluir a graduacdo, comecou a trabalhar numa empresa como representante de
arroz, em Tubardo/SC, que consistia basicamente em ter que: “viajar com o vendedor
para ir nos clientes, explicar como é que fazia o arroz, e tirar as duvidas, e treinar as
demonstradoras que ficavam nos supermercados”. Nesse emprego ficou trés meses e
foi demitida. A partir dai deu inicio a procura de trabalho, distribuindo o seu curriculo
para varias “concessionarias de alimentos”, e com uma colega comegou a buscar
interessados para “prestar consultoria® nos restaurantes de Florianopolis. Nesse
periodo relata: “quando a gente conseguiu o nosso primeiro cliente, eu entrei em
Blumenau, para uma concessionaria”.

Portanto, iniciou sua fungdo nessa empresa em Blumenau/SC e |a “gerenciava
uma unidade de alimentacado”, atuando na Cozinha, um trabalho considerado por ela
bastante exaustivo e exigente, pois “a comida tinha que estar perfeita”. Além de tais
aspectos, desabafa que nado gostava de morar naquela cidade, e, por esse motivo,
sofria com a distancia de familiares e amigos. Estimulada por uma amiga, pediu
demisséo e voltou para Floriandpolis para trabalhar numa Cozinha Industrial, na cidade
de Sao José. Nesse emprego atuou durante seis meses, € mais uma vez a mesma
amiga, que havia comentado sobre o trabalho anterior, a informou sobre uma nova
oportunidade na area de vendas. Pediu outra vez demissdo e comegou uma nova
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experiéncia: “fui contratada pelo revendedor da Nestlé, da linha de dietas enterais, de
suplementagao enterais”, comentando que apesar de ganhar “pouco” e ir “trabalhar de
Onibus”, “estava feliz”, pois tinha saido da area de Cozinha, considerada pela
professora com um local que exige muito esforgo fisico, um ambiente de risco, pois lida
com instrumentos pontiagudos, temperaturas variadas, entre outros aspectos.

Passados quatro meses, aproximadamente, surge uma nova oportunidade em
uma empresa, € novamente solicita a demissao para trabalhar nesse local. Em paralelo,
a mesma amiga, que havia informado sobre os empregos anteriores, a avisa sobre a
abertura de vagas para trabalhar no hospital do Exército em Floriandpolis. A professora,
portanto, realiza o processo seletivo e é aprovada em primeiro lugar, motivo que a
deixou extremamente feliz pela remuneragédo paga. e, sobre trabalhar em hospital, ela
revela: “eu adoro hospital, sdo duas paixdes que eu tenho: é dar aula e trabalhar em
hospital”.

Diferentemente das outras experiéncias que foram bastante breves, naquela
Instituicdo a professora atuou durante seis anos. Ali exerceu a funcdo de chefe de
aprisionamento, considerando que: “era uma pressao a minha funcéo la no Exército, era
uma funcdo de confianga do diretor, [...] de bastante responsabilidade, e lida com
mercadoria, dinheiro, [...] sem contar as questdes das DTAs”. Entretanto, como o
periodo de trabalho nesse local era de sete anos no maximo, a professora antes do
término do prazo comecgou a buscar outras possibilidades de atuagéo, além de revelar
que “ndo aguentava mais” e que “estava de saco cheio do Exército”. No final do
periodo, prestou concurso para trabalhar como nutricionista da prefeitura, onde atuou
em uma policlinica, atendendo a pacientes, ressaltando em contrapartida o seguinte: “o
meu foco foi sempre dar aulas, a minha meta profissional era dar aula”(grifo nosso).

Apesar de pontuar que o seu objetivo sempre foi a docéncia, ela surge,
propriamente, em um contexto de crise e insatisfacao. A trajetéria da professora parece
revelar que a insatisfacdo com o trabalho, pesado e pouco remunerado, gera a
necessidade de mudanca e a opc¢ao pela docéncia como uma possibilidade concreta de
realizacdo na area, com um melhor reconhecimento financeiro e a expectativa de

melhores condig¢des de trabalho.
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Apoiada no desejo de ser professora de Nutrigdo, enfatiza a entrevistada a sua
paixao pela area do conhecimento: “eu amo Nutricao, Nutricdo é a minha... € o meu
chao, Nutricdo Clinica que é a parte que eu mais gosto” (grifo nosso). Assim sendo,
justifica que a escolha profissional como professora é alicercada na facilidade de

comunicacao, na possibilidade de se manter atualizada, conforme vé-se em sua fala:

[...] na realidade ser professora era uma coisa que eu ja tinha em mente,
porque eu sou uma pessoa que gosto muito de falar, eu sou uma pessoa que
gosto de ser questionada, para mim é como se fosse uma ..., a docéncia
para mim é um estimulo! E eu sou uma pessoa que eu preciso de
renovacao, [...] e na docéncia tu tens isso, € um meio que nao é estatico,
pelo contrario, ele é bem dinamico, e eu tenho muita vontade, muita vontade
mesmo (grifo nosso).

Atuando como nutricionista até bem pouco tempo, a professora teve uma rapida
experiéncia com a docéncia no curso técnico de Enfermagem, no Exército, onde atuou,
antes de iniciar seu trabalho no IF-SC; portanto, sua trajetéria na docéncia é
extremamente recente. Sendo assim, a sua maior vivéncia como professora tem sido no
Instituto Federal, onde completou um ano de efetivo exercicio, atuando em sala de aula.

Nesse cenario, a professora afirma que o inicio das atividades na nova
Instituicdo, no ano de 2009, “foi bem dificil”, pois, segundo ela: “o exército me bitolou
muito [...] ele me tolheu muito, ele me castrou, ele me podou”. Isso porque tinha “muita
regra, muita disciplina, tu ndo pode falar o que tu queres”. Além do fato de considerar
que tinha se afastado de “um circulo de amizades, enfim, tinha toda uma vida la dentro”,
representando “um processo bem abrupto” ao concretizar sua saida do Exército e
ingresso na docéncia na rede federal. A professora revela o seguinte quando da saida
do Exército: “deu um oco dentro de mim”. E, quanto a nova atividade: “a forma de
trabalhar era completamente diferente, [...] eu sempre fiz tudo sozinha”, e, na area da

Nutricdo, “era centralizado na minha pessoa”, complementando:

Quando eu vim para cd, ndao era centralizado na minha pessoa, tive que
aprender a trabalhar com isso que é muito dificil. Outra: tive que aprender a
trabalhar com outras pessoas da mesma area do que eu, também nunca
trabalhei assim.

O fato de ter ingressado no Instituto Federal no meio do semestre causou a

seguinte impressao: “foi horrivel, horrivel, ndo era aquilo que eu queria para mim”. Tal
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situacdo implicou o acompanhamento das aulas das professoras de Nutricdo nos
diferentes cursos ofertados, uma espécie de ambientacdo, pratica aplicada pela
Instituicdo aos professores ingressantes. Assim, considera a professora, depois de
concluida essa experiéncia: “quando terminou o ano, eu assim... eu estava muito
desestimulada, [...] muito desanimada”.

Ao se referir sobre o trabalho em sala de aula propriamente, trabalhando como
professora efetiva das turmas, uma nova percepcao do trabalho se apresenta,
destacando: “esse ano foi b-e-m melhor”.

Ao falar sobre si mesma, discorre a professora:

[...] uma pessoa alegre, divertida, [...] que gosta do que faz, eu gosto bastante
de dar aula, eu gosto muito e eu amo Nutricdo, entdo na realidade Nutricdo é a
minha paixao, falar da Nutricdo para mim assim, meu, € a minha paixao, € o
meu chao, € a minha area, entdo assim, eu tenho prazer, especialmente
quando eu estou falando da parte Clinica, [...], entdo eu gosto muito, eu gosto
muito do que eu fago, eu gosto de dar aula [...]. Na realidade eu sou uma
pessoa bem préatica, eu nao gosto dessas fungdes burocraticas da escola, eu
ndo gosto, eu odeio ... eu odeio comissdo, mas faz parte, entdo se me
deixassem s6 em sala de aula, o dia todo, é o que eu gosto.
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CAPITULO 5 — A CONSTITUICAO DE SABERES DOCENTES

Com base nos elementos trazidos pelas professoras em suas declaragdes, foi-
nos possivel inferir um conjunto de referéncias que tais profissionais consideram para
compor pressupostos de suas praticas docentes. Essas referéncias estao
fundamentadas em suas habilidades e competéncias pessoais, em suas experiéncias
como estudantes e como nutricionistas, na cultura da Instituicdo da qual fazem parte
atualmente, em cursos de formacdo na area da docéncia e na prépria pratica que
desenvolvem como docentes.

Busca-se, nesse sentido, evidenciar as referéncias mobilizadas por essas
profissionais na construcdo do seu saber e fazer na docéncia, sem, no entanto, deixar
de considerar o fato de que esta ndo é construida unica e exclusivamente por meio de
experiéncias individuais ou de construcdes histéricas, mas pela imbricacao entre esses

dois fatores, como propde Ibiapina (2006).

5.1 Referéncias do trabalho docente

Para a analise dessa tematica, tomou-se como base o entendimento de que,
além do conhecimento da especialidade da area da Nutricdo que dominam as
professoras, outros saberes, como nos mostra Tardif (2000, 2010), constituem a
formacao delas, tendo em vista as influéncias dos mecanismos de socializacdo que
foram estruturando a profissdo na area da docéncia.

Para tanto, foram estabelecidas algumas categorias que emergiram a partir de
nossa leitura e compreensao das trajetorias profissionais das professoras, as quais nos
permitiram articular uma analise dos elementos por elas trazidos em relacdo ao
processo de “aprender a ser professora”, ou ainda, de “tornar-se professora”, estando
entre elas:

a) caracteristicas pessoais: a identificacdo de habilidades e competéncias

pessoais ligadas ao exercicio da profissdo docente;
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b) experiéncias de ex-professores: os saberes da experiéncia acumulada como
aluno, aprendendo a ser professor com seus ex-professores, por discordarem dessas
experiéncias ou por valorizarem-nas, reportando para suas praticas docentes as ideias
anteriormente formuladas sobre o processo educativo;

c) vivéncia pratica como nutricionista: as aprendizagens empiricas originadas
da profissao nutricionista e as aproximacodes estabelecidas com o contexto da profisséo
docente;

d) cultura da escola: a influéncia dos pressupostos do contexto de trabalho
escolar nas praticas pedagdgicas das professoras;

e) conhecimentos adquiridos em cursos de formacao na area da docéncia:
a relacdo dos processos de formagéo na area educacional com a pratica pedagdgica
das professoras;

f) experiéncia da propria pratica docente: a constituicdo do saber docente
adquirido e aprimorado na pratica cotidiana de sala de aula.

Com isso, podemos considerar que o conjunto de elementos analisados, que ora
denominamos referéncias, constituem-se como alicerce do trabalho docente, e sao
resultantes de processos formativos variados, de diferentes contextos das trajetérias
das professoras, refletindo em compreensdes e/ou significacdes que estas atribuem a

docéncia.

5.1.1 Caracteristicas pessoais: saberes personalizados

A constatacdo de que a docéncia é autobiografica, e, por isso, 0 entendimento de
que nao se da separada da pessoa do professor, é pano de fundo para a identificagao
desta categoria, relativa a associacao feita pelas professoras entre os atributos
individuais e a maneira como se véem no desempenho de suas atividades docentes.

Ao sinalizarem suas “qualidades”, bem como os motivos apontados pela escolha
da profissdo docente, as entrevistadas trazem a tona marcas pessoais que
caracterizam e compdem o seu fazer educativo, relacionando tais atributos a condicao

da escolha e identificagdo com a profissdo docente. A inclusdo pelas professoras
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dessas habilidades pessoais para integrar o que caracterizam como atribuicao da
docéncia vai ao encontro da visdo de Pimenta (2009), quando se refere a identidade

profissional docente, cuja constituicdo se d4, em parte,

[...] pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a
atividade docente no seu cotidiano, a partir de seus valores, de seu modo de
situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas representagdes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser
professor (PIMENTA, 2009, p.19).

Destarte, podemos observar que o conjunto de habilidades arrolados pelas
professoras, que servem para apoiar suas praticas e justificar a afinidade com a
docéncia, estdo ligados as “qualidades” como: facilidade de comunicacéo,
dinamicidade, organizagdo, entusiasmo, talento, alegria, dedicagdo, paixao,
envolvimento.

[...] o porqué mesmo da docéncia [...] primeiro, a comunicacdo é uma
caracteristica muito forte em mim, eu gosto de me comunicar; segundo, eu
gosto, eu sou uma pessoa dinamica, eu gosto de estar num ambiente jovem,
onde eu possa estar também me atualizando, me realimentando com aquele
publico mais jovem e eu acho que o ensino, [...] eu sentia em mim um certo
talento para ensinar, para transmitir, para trabalhar com as pessoas
conhecimentos, eu sentia isso (Professora Isabelle, grifo nosso).

Com base no depoimento, reafirmamos que a explicitacdo das razdes pelas
quais escolheu a docéncia parece caracterizar, de certo modo, a percepcao da
professora sobre 0 que representa o exercicio dessa profissdo, estando destacadas
qualidades ou atributos pessoais entendidos também como algo “nato”, como uma
“vocacdo” para desempenhar tal atividade. Ha que considerar, entretanto, que as
qualidades destacadas pelas professoras estao relacionadas, sobretudo, com uma
visdo performatica de como o ensino deve ser conduzido.

Para tanto, argumenta a professora Isabelle que o inicio do seu trabalho como
docente esteve estruturado nas suas habilidades pessoais: “eu fui muito no meu feeling
[...]. Eu fui no meu talento, que eu achava que eu tinha, no meu feeling, e eu tinha
muito jeito”.

Na mesma linha, a professora Laura menciona caracteristicas pessoais

consideradas proximas e ligadas ao trabalho de docente: “eu acho que é nato meu
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essa coisa do explicar, do querer falar em publico”. Em outro depoimento, tem-se

ainda:

[...] ndo é todo mundo que nasceu para ser professor, eu tenho isso bem
claro dentro de mim, [...] tu consegues perceber a pessoa que nasceu com
o dom, da pessoa que ndao nasceu com o dom. Entdo assim eu néao sei,
porque o professor ele é uma mistura de tudo, e isso que eu acho o mais
encantador na pessoa do professor porque ele tem que seduzir os alunos,
ele tem que cativar os alunos, ele tem que fazer com que a turma preste a
atencao nele, entdo ele tem que trazer a concentracao dos alunos, tem que
ser interessante, ndo pode ser uma coisa monétona, entendeu, entdo é uma
coisa muito dindmica, ser professor é muito dinamico, [...] mas como que eu,
como que nasceu, ou como que eu aprendi a lidar em sala de aula? Eu n&o sei
[...] Aconteceu, talvez pelo fato de eu ser muito expansiva, [...] extrovertida,
alegre, entdo talvez isso tenha me ajudado mais (Professora Roberta, grifo
Nosso).

De modo geral, o conteudo das falas traduz uma visdo da docéncia ligada a uma
competéncia natural da profissao, significando um dom, uma vocagao, como destacado
anteriormente. Todas as professoras afirmam que gostam de dar aula, que gostam do
que fazem, que se identificam muitissimo com a area da Nutricdo, de maneira que tais
“‘qualidades” acabam perpassando suas intervencdes educativas.

As professoras aliam tais “qualidades” a performance da conducao das suas
aulas, considerando estas caracteristicas pessoais como um dos elementos-chave para
0 seu agir na docéncia, de maneira que esta seja caracterizada como uma profissao
nata. Como apontou Pimenta (2009), a identidade profissional é construida em parte
pelo significado que o professor confere a tal atividade, de modo que, no caso das
professoras entrevistadas, permeia o entendimento de que para o desempenho da
profissdo docente é necessario possuir um “jeito”, um “talento”, algumas “habilidades”,
ou seja, compor um conjunto de caracteristicas pessoais ligadas a performance do
ensino como: desenvoltura, capacidade comunicativa, entre outros aspectos.

Assim, vale situar, nesse cenario, a problematizacao trazida por Gauthier (2006),

sobre o entendimento de que para ser professor, ou para ensinar, “basta ter talento”:

[...] muitos afirmam também que ensinar € apenas uma questao de talento. Isso
se expressa na seguinte sentenca que tanto se ouve: “ou vocé sabe ensinar ou
ndo sabe”. E preciso dar razdo a idéia de que o talento é indispensavel ao
exercicio de qualquer oficio, e que sem talento todo desempenho torna-se
limitado. Entretanto, seria um erro esquecer que o talento sé ndo basta, que o
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trabalho e a reflexdo que o acompanha constituem um suporte essencial
(GAUTHIER, 2006, p. 21).

Tal consideracao do autor problematiza a ideia da condi¢cao da vocacao para a
atividade docente, reconhecendo que, para isso, requer considerar outras dimensdes
como trabalho e reflexdo, e, portanto, a necessaria preparacdo para 0 seu
desempenho. Ao mesmo tempo, ao apontar como categoria a consideracao das
caracteristicas pessoais na constituicdo da docéncia, estamos entendendo a relacao
entre a pessoa e o professor, que possui uma histéria de vida, uma cultura, uma
identidade; portanto, saberes personalizados, como considera Tardif (2000, 2010), no
sentido de que estdo incorporados a sua propria identidade. Assim, as crencgas e
caracteristicas pessoais do professor perpassam seus posicionamentos, suas agoes e

seu modo de situar-se na profisséo.

5.1.2 Experiéncias de ex-professores: saberes da tradicao pedagdgica

Conforme destaque no cap. Il deste trabalho, Tardif (2000, 2010) nos apresenta
a nogao de pluralidade e temporalidade do saber do professor, chamando a atengéao
para o fato de que anterior a qualquer formagéao inicial para a aquisicdo dos saberes
necessarios a profissao docente, “os futuros professores vivem nas salas de aula e nas
escolas — e, portanto, em seu futuro local de trabalho — durante aproximadamente 16
anos” (TARDIF, 2010, p. 20). Afirmando com isso que “tal imersao € necessariamente
formadora, pois leva os futuros professores a adquirirem crencgas, representacoes e
certezas sobre a pratica do oficio de professor, bem como sobre o que & ser aluno”
(TARDIF, 2010, p. 20).

Pautando-se nessa consideracdo, observa-se nas revelagdes das professoras
entrevistadas que as influéncias do periodo escolar, e mais especificamente, no caso
desta pesquisa, a trajetéria de graduagéo, sdo apropriadas como uma referéncia no
desenvolvimento do trabalho educativo, representando tal trajetéria um importante fio
condutor para a atividade docente das entrevistadas.
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A pesquisa aponta que as experiéncias de ex-professores sao determinantes, ou,
pelo menos, influentes na construcdo dessas docentes, evidenciando que tais vivéncias
tém forte predominio nas suas atividades educativas. Dentre as professoras
entrevistadas, trés indicam a relagdo que estabeleceram ao iniciarem suas carreiras
docentes com as experiéncias de ex-professores, identificando tanto os aspectos
considerados “positivos” e “exitosos” como os aspectos “negativos”.

Ao narrar sua experiéncia em sala de aula, ainda na universidade, no estagio
docéncia, a professora Isabelle ressalta a importancia que atribui a afetividade na
relacdo professor-aluno, ao pontuar a preocupacdo de nao reproduzir posturas
reprovadas por ela, como a de sua ex-professora: “acho que ela era bem péssima, [...]
uma pessoa muito dificil, [...] muito grosseira, rude, ela tratava mal; entdo os alunos
tinham medo dela, ndo gostavam”. Desse modo, discorre a entrevistada sobre o
aprendizado que tal experiéncia malsucedida desencadeou, afirmando em relagéo a
isso: “eu nao posso deixar de falar da importancia desta professora ruim, porque ela me
mostrou como nao fazer” (grifo nosso).

Nessa linha, pode-se compreender que a experiéncia académica como estudante
também interfere na constituicdo do que representa a docéncia para essa professora.
Percebe-se que ela constrdi, em parte, suas referéncias pela negacdo de uma pratica
que em sua opinidao era ruim, por representar o inverso do que considera um bom
professor. A0 mesmo tempo, a professora ressalta experiéncias que em sua Vvisdo vao
ao encontro da pratica docente que quer realizar e que também compdem seu

entendimento sobre o ensino.

[...] ndo era [...] exatamente a estratégia de ensino, era a pessoa! Era o astral
que ela chegava na sala de aula, era a compreensao com as dificuldades do
aluno, era o jeito de falar um pouco da sua vida, de se abrir um pouco em
sala, de se nivelar ao aluno, mas muito assim de brincar, aquele professor
divertido, aquilo me atraia muito. O que eu gostava enquanto aluna, eu
tento trazer também, isso me da um know-how para comecar a ser
professora, esse talento que eu te digo também foi construido um pouco
com a ajuda desses professores que serviram de exemplo, entdo também
ajudou” (Professora Isabelle, grifo nosso)

A fala da professora exemplifica que um importante elemento da constituicdo do

seu saber e da sua pratica docente € embasado nas experiéncias de seus antigos
93



professores, que serviram de “modelo”, “padrdo”, “exemplo”, para a constru¢do dos
proprios referenciais quando se tornou professor. Além disso, o conceito da boa
docéncia parece estar ligar a dimensao da afetividade na relagao professor-aluno.

Reafirmando essa questéo, corrobora a professora Laura, ao descrever sobre o
conjunto de referéncias que deram forma e adensaram a sua pratica docente, dizendo
ter apoiado o seu fazer: “muito voltado para o que eu tinha tido na graduacao, era
muito meio que no reflexo” (grifo nosso). Com isso, a questdo da escolha
metodologica esteve vinculada a forte énfase quanto ao uso do data-show nas suas
aulas, uma heranca reportada dessa sua fase de estudante.

[...] da didatica eu acho que muito da nossa propria formacao, por mais que
o Geracao [escola que a professora lecionou] tenha me ensinado outras formas
de dar aula, além do data-show, o data-show ainda é uma presenca forte,
uma aula expositiva, programadinha (grifo nosso).

Ainda sobre esse aspecto das referéncias que contribuiram para a sua
constituicdo como docente, também afirma a professora Julia: “acho que a gente se
espelha nos professores que a gente ja teve, nos bons e nos ruins” (grifo nosso). E
continua: “eu tive duas professoras que eu levo como exemplos da universidade”
(grifo nosso) e “eu tento trazer isso assim do que eu achava bom” e o contrario também,
das professoras ditas “ruins” pensava: “nunca quero ser uma professora igual aquela”.
Porém, apesar de a professora indicar o apoio da sua pratica nas experiéncias de ex-
professores, nao sinaliza os exemplos de bom e ruim, ou seja, as caracteristicas
especificas, os acertos e/ou erros de seus ex-professores que serviram de inspiracao
para o seu trabalho.

As autoras Anastasiou e Pimenta (2008, p.79) argumentam que os professores

quando ingressam na docéncia

[...] trazem consigo inumeras e variadas experiéncias do que é ser professor.
Experiéncias que adquiriram como alunos de diferentes professores ao longo de
sua vida escolar. Experiéncia que lhes possibilita dizer quais eram bons
professores, quais eram bons em conteddo, mas ndo em didatica, isto é, ndo
sabiam ensinar. Formaram modelos “positivos” e “negativos”, nos quais se
espelham para reproduzir ou negar.
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Podemos dizer que a docéncia € um oficio que possui uma construcao social,
isso quer dizer que os saberes da tradicao pedagdgica, como se refere Gauthier
(2006), estao fundamentados nas crengas que adquirimos sobre a profissdo professor
em um processo histérico. Portanto, as ideias construidas sobre a docéncia estdo
reportadas nas experiéncias de imersdo de sala de aula, que ajudaram a conceber a
atividade do ensino. Nesse caso, fica bastante evidente o fato de que a constituicao do
que representa a docéncia para as professoras entrevistadas se sustenta nas suas
experiéncias como alunas, que inclui questdes metodoldgicas, de relacionamento

professor-aluno, especialmente.

5.1.3 Vivéncia pratica como nutricionista: saberes da experiéncia

Ao ingressar na carreira docente, as profissionais nutricionistas trazem consigo
as experiéncias adquiridas no campo em que atuaram profissionalmente. Como se
pdde constatar no capitulo anterior, as experiéncias das professoras na area
profissional sdo inumeras e bastante variadas, significando essa vivéncia outro
importante elemento que sustenta o exercicio da profissao docente.

E unanime na fala das entrevistadas a valorizacdo de suas vivéncias praticas
como nutricionistas para o desempenho da docéncia. Para alguma delas, a experiéncia
profissional na area da Nutricdo é condicao fundamental, sine qua non, para exercer o
ensino na educacéao profissional. Nesse contexto, pontua a professora Roberta sobre a
importancia da sua trajetéria como nutricionista e a implicagdo desta no exercicio da

docéncia.

[...] professores assim que nao tém experiéncia profissional, isso para mim é
um ponto negativo na area da docéncia. O professor ele tem que ter uma
experiéncia profissional prévia, porque como é que ele vai falar de uma
coisa que ele nunca vivenciou.

Todavia, a analise dessa categoria foi subdividida, levando-se em consideracao
dois aspectos: 1) as aproximagdes identificadas pelas professoras no exercicio da
profissdo de nutricionista com a atividade docente, caracterizando-se a Nutricdo como
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um trabalho educativo, na visao das entrevistadas; e 2) a possibilidade de relacionar
essa imersao profissional — do mercado de trabalho — com a sala de aula, pelo contato
que tiveram nas areas de Alimentos e Bebidas, o que lhes permite fazer a ligacao direta
com a realidade dos cursos da Instituicdo.

Com isso, podemos afirmar que a relacao entre a nutricionista e a professora de
Nutricdo apresenta-se muita estreita nas falas das entrevistadas, na medida em que
pontuam proximidades, afinidades, configurando-se o trabalho docente, na visdo das
professoras, em analogia as experiéncias de quando eram nutricionistas. Para a
professora Roberta,

[...] a nutricionista também é uma educadora, entdo quando tu atendes,
quando a nutricionista atende a paciente ela também esta fazendo a
educacao, ela também vai explicar o que é carboidrato, o0 que é uma proteina,
como é que acontece a digestdo, como é que é o intestino nosso, para que
serve uma vitamina (grifo nosso).

Assim, identifica a similaridade no trabalho na docéncia com o trabalho na
Nutricdo, no que diz respeito ao processo de ensino, que, na sua visdo, envolve:

seducgédo, convencimento e mediacao de informacgao.

O professor para mim é um facilitador, € um mediador, vamos dizer assim, e a
nutricionista também, porque para uma pessoa seguir um plano alimentar, tu
tens que convencer [...] Tu tens que seduzir [...], tu tens que fazer com que
aquela pessoa dé a oportunidade para si mesmo experimentar o que tu estas
falando e se der certo ela vai te dar o voto de confianga e vai seguir aquilo,
entdo esse processo todo é conhecimento, é seducao (Professora Roberta,
grifo nosso).

Nessa perspectiva, a professora Elisa, ao situar a diferenca entre o trabalho do
nutricionista e o do professor de Nutricdo, evidencia a aproximacao dessas duas
fungbes. Portanto, apesar de reconhecer a distingdo entre as caracteristicas e o teor de
cada trabalho, sua descricdo aponta para as afinidades e os aspectos que considera
comuns das referidas profissées.

Porque o nutricionista puro ele ndo esta... se bem que ele tem uma atividade
educativa também bem importante, o nutricionista clinico, ele além de receitar
dieta, ele tem que explicar para a pessoa como € que a pessoa tem que fazer,
ele tem que dizer o porqué daquelas questdes para que tenha adesao, entdo
também é... também tem uma parte educativa, mas fica ali, &€ sé ali, e o
professor em sala de aula ele tem que ter todo o conhecimento da
Nutricdo, mas nao é sé isso, ele tem..., 0 objetivo dele é que os alunos tenham
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entendido, e mais do que isso até no nosso caso quando se fala em higiene,
que ele tenha entendido e que ele esteja tdo convencido a ponto de
colocar em pratica, o que foi passado em sala de aula.

Ainda tratando-se desse aspecto da diferenca entre o trabalho do professor e o
do nutricionista, temos o relato da professora Isabelle, que identifica ter desenvolvido na
sua atuagcado como nutricionista um pouco do que representa, na sua concepgao, 0
trabalho do professor, pois:

[...] enquanto nutricionista, autbnoma de consultoria e assessoria, eu fazia
muito treinamento, entao ali eu j&4 desenvolvia um pouco disso, trabalhava com
estratégias de ensino, construir manuais, que linguagem usar, que
gravuras e transparéncias, e jogos, eu ja trabalhava muito (grifo nosso).

Além disso, no resgate da trajetéria profissional das entrevistadas, podemos
perceber a énfase na atividade do “treinamento” desenvolvido pelas nutricionistas, o
que parece revelar uma concepgao de ensino, ja que o sentido de treinar e ensinar séo
visualizados com certa equiparacdo. A evidéncia de um ensino baseado na explicagao
acompanhada de demonstracdo, na forma que a aprendizagem acontece vendo como
faz, traduz-se também como uma pratica transferida da experiéncia profissional com a
nutricao.

Assim, podemos perceber que ensinar representa para elas convencer o aluno,
treinar suas habilidades, de modo que o professor é concebido como explicador,
caracterizando o seu trabalho pela transmissdo de conhecimentos. O objetivo principal
€ que os conteudos e as informagdes sejam adquiridos, e os modelos imitados pelos
alunos como na perspectiva tradicional ou classica do ensino.

Em relagdo ao segundo aspecto, ao questionar se a experiéncia como
nutricionista auxiliou de algum modo o fazer pedagdgico, as professoras estabelecem
uma estreita relacao entre as praticas de Nutricdo e a pratica pedagdgica bem-sucedida
no contexto da formacéo profissional.

Conforme mencionado anteriormente, é unanime a opinido das entrevistadas
quanto a valorizacao de suas experiéncias profissionais no desempenho da docéncia,
transparecendo na fala de todas as professoras a relagdo que estabelecem entre suas
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experiéncias profissionais e a pratica de sala de aula, como podemos observar neste

depoimento:

[...] isso eu ja percebia na minha formagdo na graduagéo, o professor que
tinha tido experiéncia, que nao eram muitos, porque era uma profissdo muito
nova, ele enriquecia as aulas com exemplos, que vinham da realidade, da
experiéncia pratica dele, enquanto nutricionista, e para as minhas aulas faz
muita diferenca eu ter trabalhado doze anos naquela empresa, faz muita
diferenga eu ter trabalhado aqui em Florianépolis naquela, no... sécia de uma
empresa que prestava assessoria e treinamento para manipuladores de
alimentos, tudo a ver, faz muita diferenca eu ter trabalhado com a ISO 9000, faz
diferenga eu ter auditado fornecedores nessa area, eu hao tenho a menor
duvida (Profesora Elisa, grifo nosso).

Em relacdo a sua experiéncia pratica, a professora Elisa comenta ainda: “por eu
ja ter vivenciado, ja saber como é que sao as coisas la fora, entdo assim, eu acho que
eu transmito com mais seguranca aquele conhecimento” (grifo nosso). Sobre esse
aspecto, a professora Roberta apresenta a mesma opinido: “tu tendo uma experiéncia
profissional, tu viveu aquilo na pratica, entdo tu tens mais argumentos para
convencer aquele aluno, por exemplo, por que que tem que higienizar as maos” (grifo

No0sso).

O relato da professora Isabelle coaduna com tal visdo, quando afirma: “no

ensino profissionalizante, que eu s6 conheci aqui, para mim é praticamente

impossivel eu querer ensinar algo que eu nao vivi” (grifo nosso). E complementa:

[...] para mim est& muito claro, o aluno testa muito a gente, e o aluno quer ver ali
na frente um mestre, uma pessoa que viveu aquilo, nao tirou do livro e te
contou, porque isso ele préprio pode fazer. Para mim é muito importante até
porque alguns questionamentos deles a gente entende porque ja esteve la
na cozinha. Acho importante gostar de cozinhar e ter trabalhado nas cozinhas,
nas padarias, nas industrias de alimentos, ter sido garconete para hoje atuar
nesses cursos aqui, acho bem importante! Me ajuda demais, me da chao, me
da seguranga, me da... poe palavras na minha boca, os livros da nossa area
nao sao tantos, e ndo sao tao bons porque é um area pouco cientificizada, vou
falar assim, ela € mais artistica e cultural do que exatamente cientifica, entao tu
ter estado la te ajuda a explicar para o aluno o porqué que se cobra que ele nao
va para uma cozinha de chinelo, por mais que aquilo descanse os pés (grifo
Nnosso).

Os depoimentos exprimem, de algum modo, a premissa de uma formacéo
preocupada com o mercado de trabalho, manifestando-se ainda mais latente no ramo
da educacao profissional, que é a ambiéncia onde as professoras atuam. Essa posicao,
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aliada a ideia de que para formar vocé precisa aproximar o contexto do mercado de
trabalho com a sala de aula, é viabilizado por conta das experiéncias que as
professoras possuem.

Cunha (2000) e Manfredi (2002) mostram na trajetéria da educacao profissional o
quanto as influéncias das relacbes do mundo do trabalho estdo expressas e influentes
nos modelos pedagoégicos adotados para conceber a formacado do trabalhador.
Destarte, a énfase no modelo tecnicista € marcante nas posturas dos professores, pois
confirmam a concepcao de transferir ao aluno-trabalhador capacidades técnicas no
aprimoramento do fazer, de forma que a aprendizagem aconteca pela experiéncia,
demonstracao e repeticao.

E notéria a percepcdo das professoras quanto ao embasamento tedrico-pratico
que consideram ter alcangcado ao exercer a profissdo de nutricionista. Nesse sentido,
pode-se inferir que a bagagem adquirida com tal experiéncia profissional perpassa a
sua construcdo como professora, na medida em que as vivéncias dao corpo, subsidio e
seguranga para suas atividades como docentes. As professoras acreditam que, ao
aproximar a realidade do mercado de trabalho ao contexto da sala de aula, criam
possibilidades de tornar esse saber acessivel e concreto para a aprendizagem do

aluno.

Eu venho do mercado e eu fui para o mercado quando eu sai da faculdade,
entdo esse aluno que vai, eu quero que para ele faca sentido aquilo que eu
estou falando, eu quero tentar fazer a ponte, tentar fazer com que aquela
teoria, ele consiga imaginar de onde ela vem. [...] Entdo eu tento fazer isso,
mostrar o entusiasmo, mostrar essa coisa da relacdo do trabalho em grupo, da
teoria com a pratica (Professora Isabelle, grifo nosso).

Nesse caso, a trajetéria como nutricionista sedimenta e fortalece a formacao
profissional, relacionando-se e integrando-se a sua pratica de sala de aula. Essa
interacdo da vivéncia da profissao de nutricdo com os conteudos a serem ensinados, na
visdo das professoras, é encarada como um diferencial no seu fazer pedagdgico, pois
permite a articulagdo entre saberes teéricos e praticos. Além disso, outros elementos
podem ser percebidos nas falas das professoras que trazem evidéncias da importancia

que atribuem ao conhecimento que adquiriram na profissdo de nutricionista, tanto para

99



0 ensino como para a aprendizagem, manifestados: na seguranga com o conhecimento,
na concretude das situagdes abordadas, na possibilidade de alcangar o conhecimento
da Nutricdo, na articulagéo entre ensino e aprendizagem.

A pesquisa aponta evidéncias, como ressaltado anteriormente, de que o
desenvolvimento profissional na trajetéria da nutricionista de certa forma substancia
uma pratica que se manifesta semelhante a de sala de aula. A seguranca em relacao
ao conhecimento trabalhado, o bom relacionamento com os alunos bem como a
articulacdo teoria e pratica parecem ser facilitadas pela experiéncia que tiveram
anteriormente na area da Nutrigéo.

Assim sendo, o desenvolvimento profissional na trajet6ria da nutricionista parece
sustentar um importante pressuposto de que a articulagdo entre o ensino e a
aprendizagem é fundamental no processo educativo, de forma que tal compreensao
integra um pressuposto da docéncia dessas professoras.

[...] na pratica como professor tudo o que eu aprendi na experiéncia
profissional eu uso sempre, com certeza, seu eu nao tivesse a pratica
profissional acho que seria muito mais dificil. Facilita muito, principalmente
aqui que é técnico que tu fala com trabalhadores da area (Professora Julia,
grifo nosso).

Destarte, podemos afirmar que o conhecimento da area profissional do ponto de
vista da pratica é percebido pelas professoras como um ponto favoravel no
desenvolvimento de suas aulas, principalmente no caso dos cursos técnicos, e,
portanto, no ensino profissionalizante, que requer, na opinido delas, a ligacdo e o
contraponto da formacgdo escolar com o mercado de trabalho. No conjunto dessas
relacdes, podemos dizer que as professoras constituem suas praticas docentes com
base nas aprendizagens que puderam alcancar com os saberes da experiéncia da

profissao de nutricionista.
5.1.4 Cultura da escola: saberes curriculares
Para a caracterizacdo dessa categoria faz-se necessario uma breve

contextualizagdo. As professoras Elisa e Isabelle ingressaram no Instituto Federal no
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periodo de construcdo do primeiro curso da Instituicdo, tornando-se responsaveis pela
elaboracdo da proposta curricular na area da Nutricdo, principalmente. Além disso,
foram construidos por tais profissionais o planejamento das unidades curriculares e as
propostas de aulas relativas ao campo da Nutricdo. Para tanto, escolhas e recortes
foram efetivados no que diz respeito a selecdo de conteudo, metodologias, formas de
avaliacao, sem deixar de ressaltar as proprias determinacées da Instituicéo.

Nessa conjuntura, podemos perceber que, ao assumir a docéncia, as recém-
chegadas profissionais Julia, Roberta e Laura recebem orientagdes e, portanto, suas
acoOes estao fundamentadas no cenario das influéncias da cultura da escola, reveladora
de pressupostos e concepgdes.

Segundo Ponte (1999, p. 59), os professores iniciantes sofrem um “processo de
socializagao profissional” ao iniciar suas carreiras, de modo que tal processo implica o
“efeito dominante nas suas concepc¢des e praticas profissionais”.

Com os dados da pesquisa, observa-se que a mediagdo das profissionais mais
experientes influencia nos modos de atuacdo de quem esta iniciando, de modo que os
saberes parecem ser pouco compartilhados e/ou debatidos, prevalecendo a sua
reproducdo. Sem se dar contar, os professores ingressam em um sistema nao isento de
valores, no qual esta presente a relacdo de poder que se estabelece entre eles, seus
pares e a propria instituicdo, influenciando “tais modos” na constituicdo do
desenvolvimento da sua agéo.

Segundo Therrien (2002), a instituicdo escola possui um contexto especifico e,
portanto, caracteristicas particulares, apresentando a dimensdo de uma cultura
institucional prépria. Nesse espaco, as finalidades educacionais, ou seja, os aspectos
formativos influenciam no desenvolvimento da pratica pedagdgica docente. Sacristan
(1998, p. 166-167) referenciado por esse autor (2002, p. 90) argumenta que nessa
conjuntura de influéncias presentes na escola, os docentes nao decidem:

[...] sua agdo no vazio, mas no contexto da realidade de um local de trabalho,
numa instituicdo que tem suas normas de funcionamento marcadas pela
administragao, pela politica curricular, pelos 6rgaos de governo de uma escola
ou pela simples tradi¢gdo que se aceita sem discutir.
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Ao ingressar no Instituto Federal, a professora Laura comenta que acompanhou
as aulas das colegas mais antigas durante praticamente dois meses, como um
momento de ambientagdo, processo que considerou “muito importante”, pois, quando

foi para a sala de aula, tinha a compreensao de algumas questdes do ensino:

[...] isso ajuda muito, porque tu te situa, o que que é, até aonde que tu vai com
o contetido, como é que é o aluno, que tipo de publico, como é que é a sala,
qual é o nivel da turma, dos cursos, entdo isso assim ajudou bastante mesmo
(Professora Laura).

Com isso, destaca o seguinte em relagdo ao seu planejamento e
desenvolvimento da unidade curricular: “hum primeiro momento [...] € tentar seguir
mais ou menos o0 que ja vinha sendo encaminhado, [...] o que ja tinha sido
construido” (grifo nosso). Reforgando que esse acompanhamento das aulas foi o
pontapé inicial para o seu trabalho, buscando construir 0 seu planejamento com base
no roteiro preestabelecido, e, portanto, seguindo os contedudos selecionados
anteriormente.

Na mesma perspectiva se deu o processo de planejamento, organizacdo dos
conteudos, e desenvolvimento das aulas tanto com a professora Julia como com a

professora Roberta.

[...] parte dos conhecimentos que eram para ser trabalhados estavam muito
bem definidos, entdo varias aulas ja estavam montadas, foi s6 adaptar para a
minha maneira de dar aula” (Professora Julia, grifo nosso).

[...] [o contéudo] ja esta preestabelecido pela Isabelle e pela Elisa ha muito
tempo atras quando elas fizeram o material [...] o material eu ndo mudei nada,
eu deixei tudo igual, a Unica coisa que eu mudei foram as receitas de Nutricao
(Professora. Roberta, grifo nosso).

No entanto, como as professoras ponderam, mesmo com tal planejamento prévio
orientando suas acbes, algumas mudancas foram se efetivando. Para Julia: “cada
professor tem um jeitinho de trabalhar um determinado assunto, até pelas proprias
experiéncias que ja teve fora”. Com base nisso, reconhece a referida professora que
determinados saberes, prefere trabalhar mais ao final da unidade curricular,

considerando que o aluno ja esta mais maduro em relagdo aquele assunto.
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Do mesmo modo, a professora Laura, ao relatar sua experiéncia, reconhece que
hoje seu planejamento vem sofrendo alteragbes, pois a vivéncia nos cursos e o contato
constante com a sala de aula fizeram-na mudar: “tem coisa que eu ja sou capaz de
por mais do meu jeito” (grifo n0sso).

Contudo, ndo podemos deixar de destacar a forte énfase que a “cultura da
escola” se manifesta nas declaragdes das entrevistadas, ao rememorar 0s processos
iniciais de imersao na Instituicdo. Tais trajetdrias revelam a apreensao de uma pratica
pedagdgica elaborada por seus pares; portanto, embasada em escolhas pré-definidas,
que foram acatadas pelos novos professores ao iniciarem suas carreiras no magistério,
constituindo suas praticas e suas concepcdes de ensino-aprendizagem. A este respeito
Cavaco (1995) menciona que

[...] a identidade profissional do professor se afeicoa num processo de
socializagdo centrado na escola, tanto através de competéncias profissionais,
como pela interiorizagdo de normas e valores que regulam a actividade e o
desempenho do papel do professor (CAVACO, 1995, p. 162).

Por isso, pensar a cultura escolar significa reconhecer a interagcdo entre as
crengas, valores, expectativas e comportamentos individuais dos profissionais da escola
e aqueles que a propria instituicdo agrega. Dessa juncao materializa-se um conjunto de
praticas carregadas de significados e crencas sobre os processos de ensinar e
aprender.

No caso desta pesquisa, € preciso destacar que a aprendizagem da profissao
docente das entrevistadas recém-chegadas também estd ancorada nas praticas e na
interacdo com as colegas mais experientes, constituindo diretrizes de trabalho que séo
baseadas na “cultura escolar” pré-estabelecida, que pode ser considerada, em parte,
como o saber curricular, e o saber disciplinar, conforme o pensamento de Tardif
(2010) e Gauthier (2006), pois contempla os saberes presentes nos curriculos
escolares, nos planos de ensino, nos projetos de curso, nos contetdos trabalhados, nas
estratégias metodoldgicas, enfim, na legitimacado de condutas pedagdgicas.
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5.1.5 Conhecimentos adquiridos em cursos de formacao na area da

docéncia: saberes pedagogicos

Com a pesquisa, podemos observar que, em alguma medida, 0s processos de
formacao em cursos de curta duracao ou em nivel de especializacdo focados na area
da docéncia influenciam o modo de ser das professoras.

Na Instituicdo pesquisada, houve formalmente um programa de formacao
continuada, conhecido como Formagdo de Formadores, que tratou da discussao das
competéncias préprias da atividade docente, tendo participado apenas as servidoras
Elisa e Isabelle, das cinco professoras entrevistadas, porque no periodo de capacitacao
somente estas integravam o quadro de docentes da area da Nutricdo. Além disso,
discorrem sobre outras participacbes nas suas trajetérias profissionais que se
traduziram como espagos de formacdo docente. E o caso da professora Isabelle, que
pontua os momentos de formacao continuada na abordagem de aspectos da pratica
pedagdgica, depois de ingressar no IF-SC. Relata a professora que sua participacao
nessas ocasides foi intensa, relembrando, inclusive, a importancia de um dos
palestrantes: “ele plantou sementes na minha cabeca que eu ndo consigo arrancar as
plantas que crescem aqui cada vez mais” (grifo nosso). Destas experiéncias de
formacao continuada, destaca algumas aprendizagens que foram sendo reportadas

para a sua pratica:

[...] quando falaram em avaliagdo formativa, quando falaram em vinte minutos
de projetor e outras atividades, e interagdo com o aluno, eu logo identifiquei
que eram coisas que eu precisava melhorar e eu fui colocando isso na
minha pratica. (Professora Isabelle, grifo nosso).

Conforme ressalta Isabelle, de algum modo, os conhecimentos adquiridos nos
cursos de formacao na area da docéncia representaram reestruturacées no seu fazer
pedagdégico, quando remete, por exemplo, a compreensao da finalidade do trabalho
educativo: “as vezes a escola se limita ao conhecimento tedrico e nao faz um
trabalho um pouco maior, que a gente pode fazer, que é enquanto cidadao, mesmo,

enquanto pessoa” (grifo nosso).
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Por sua vez, a professora Elisa comenta que na universidade em que trabalhou
teve a oportunidade de participar de momentos de formagao continuada de professores,
ressaltando sobre estas ocasides: “la eu acho que, comegou esse pensar... pensar a
pratica docente” (grifo nosso), destacando, com isso, a dimensao da reflexdo do
trabalho educativo.

Na caracterizagcao de tais atividades, ela pontua: “tinham varias possibilidades de
capacitagao, e a gente escolhia as que a gente queria, e tinha um numero minimo de
horas que a gente tinha que fazer’. Apesar de deixar clara a obrigatoriedade da
presencga nesses espacos de formacao, destaca o quanto foi relevante sua participacao:
“foi bem interessante” e “apesar de ser longe, eu sempre gostei de ir e até tinha vontade
de participar mais”.

Sobre a especializacao que trata da Educacao de Jovens e Adultos, realizada no
proprio Instituto Federal, Elisa comenta que sua expectativa ao entrar nesse curso era
conhecer “coisas que sdo importantes para a educagdao como integragdo curricular,
avaliacao”, destacando o seguinte sobre o seu interesse ao buscar esta formacao: “foi
justamente pensando nessa minha aproximacao com a educacao, visto que eu estou
trabalhando com educacao, e foi bem importante” (grifo nosso).

Amparados nesses depoimentos, confirmamos a percepcao da influéncia dessas
formacgbes para a constituicdo de saberes pedagodgicos das professoras, na medida
em que mencionam importantes aprendizados que lhes permitiram aprofundar a
reflexdo sobre aspectos do préprio trabalho docente. De outro modo, interpretamos
também que as professoras parecem ter aproveitado esses momentos de formacao
para estabelecer pressupostos que passaram a orientar suas concepgdes acerca de
suas praticas de ensino, sobretudo no que se refere a maneira de conduzir e sustentar
a aprendizagem de seus alunos. Pontua a professora Elisa sobre a maneira como
organiza e planeja a sua aula, cuidando para:

[...] que [o ensino] fique o mais diversificado possivel, que o aluno ndo ache
chato aquilo, que ele goste de estar ali, que ele participe, e também por
entender que as pessoas aprendem de forma diferente, entdo, quanto mais
diversificada for essa forma de expor o conhecimento, maior as chances de
sucesso do aprendizado dele. (Professora Elisa, grifo nosso).
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Essa mesma professora destaca ainda a dimensao da importancia de respeitar o
aluno e de estabelecer com ele uma relacdo de afetividade, conforme comenta:
“respeitar o aluno, procurar tratar bem, tratar com igualdade”. Retomando a relacao
entre a formagdo pedagdgica e a pratica de sala de aula dessa professora,
concordamos que “o desenvolvimento profissional decorre, também, da reflexdo
docente diante das situagbes vividas na sala de aula e para as quais precisa definir
posturas pedagdgicas” (BRITO, 2006, p.49).

Também a professora Isabelle salienta o papel desses espacos de formacéo
quando se refere ao fato de que, ao participar de um curso de especializacao,
compreendeu que existe diferenga entre transmissao e construgdo do conhecimento, e

entre avaliagédo tradicional e avaliagdo formativa.

[...] uma aula onde exige a transmissdao do conhecimento é aquela que o
professor chega com a aula pronta, [...] ele ndo interage, ele transmite aquele
conhecimento prontinho, [...] no final: “tem alguma duvida?” E uma avaliagdo
que combinaria com essa aula de transmissao, uma avaliagdo a moda antiga,
aquela que chega e pergunta: “como vocé lava as maos? Cite trés exemplos”,
[...] umas perguntas muito objetivas que o aluno decora aquilo e pde ali, claro
que algumas coisas vai ser mesmo para decorar, mas eu digo a maior parte da
avaliagcao. A avaliacdo formativa e a construcdao do conhecimento para mim
estdo juntas. [...] Uma aula onde se constroi o conhecimento é uma aula que
eu acho que vocé tem que ter uma sensibilizagdozinha no comecgo, fazer um
resgate para saber 0 que a turma ja sabe, tentar usar isso que eles disseram
ao longo da aula, [...] e ai eu posso trazer um pouco de exposi¢cdo, mas para
estimular uma discussao, para estimular pequenas perguntas, para estimular
um estudo dirigido, um texto para despertar. [...] E ai a avaliacao formativa
viria no sentido de trazer um estudo de caso, usar receitas que eles vao usar
na Ambientagdo ou no Pl e perguntar as coisas de higiene, as coisas de
Nutricdo, coisas do mercado de trabalho, [...] coisas que facam mais sentido
e também mudar uma questdo de relacionar, outra questao de ligar, outra de
completar, outra discursiva, dar uma mesclada, é assim que eu acho, que é
dificil (Professora Isabelle, grifo nosso).

Manifesta a professora uma preocupac¢ao em superar na sua pratica o formato de
um ensino “transmissivo” e uma “avaliagao tradicional”’, e ao mesmo tempo um esforco
por compreender questdes ligadas ao processo do ensino. E nitida a valorizagdo
atribuida pela professora aos espacos de formagdo que lhe permitiram aprimorar
didaticamente suas aulas, mencionando o seguinte em relacdo a esses processos:

‘mas a gente precisa de mais”.
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Por outro lado, as professoras Julia, Laura e Roberta deixam claro que nunca
fizeram curso que as preparassem para a docéncia, assumindo que nao buscaram
formacao complementar depois do ingresso no magistério. Apesar disso, manifestam a
compreensao sobre a necessidade de suporte pedagdgico em suas atividades
profissionais. No contexto das dificuldades enfrentadas no seu trabalho docente, ao
tratar das diferencas de perfis de turmas, a professora Julia aponta como alternativa:
“talvez se a gente tivesse uma formacdo na Pedagogia, alguma coisa pedagodgica,
fosse nos ajudar nisso, de a gente conseguir mais de imediato solucionar alguns
problemas” (grifo nosso).

Nesse contexto, podemos pontuar o posicionamento de Machado (2008b, p.17),

ao afirmar que

[...] é pressuposto basico que o docente da educagdo profissional seja,
essencialmente, um sujeito da reflexdo e da pesquisa, aberto ao trabalho
coletivo e a acao critica e cooperativa, comprometido com sua atualizagao
permanente na area de formacao especifica e pedagdgica.

Convém sintetizar, com essa afirmacéo, que as experiéncias manifestadas pelas
professoras Elisa e Isabelle nos espacos de formacao continuada representam, por um
lado, o comprometimento com os seus desenvolvimentos profissionais, e por outro, a

oportunidade, como bem destacam, de pensar, e, portanto, refletir o trabalho docente.

5.1.6 Experiéncia da proépria pratica docente: saberes da experiéncia

Cavaco (1995, p.162) afirma que “o inicio da atividade profissional €, para todos
os individuos, um periodo contraditério”. Coadunando com tal afirmagéao, temos o caso
da professora Laura, que deixa transparecer no depoimento da sua trajetéria a queixa
quanto a solidao com que atravessou 0s primeiros momentos na nova carreira, e seu
desapontamento com a falta de orientacdo por parte dos colegas mais antigos da
Instituicdo. Seu aprendizado inicial foi sofrido, j& que a caréncia de suporte em relagao
a nova atividade a fizeram aprender na pratica, “no erro e no acerto”, segundo ela. Em
relagdo a esse processo, discorre: “tu nao é trabalhado como professor, te jogam Ia,
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tu como professora substituta pega”, acrescentando: “eu nao estava de fato preparada
para aquele local” (grifo nosso).
Destarte, ha que reconhecer, como salienta Cavaco (1995, p.179)

[...] a complexidade e as contradi¢bes vividas nos primeiros anos de trabalho,
quando ha de enfrentar dia a dia, no cenério da profissdo, situacdes novas e
imprevisiveis, obstaculos freqlientes a exigir respostas rapidas, adequadas,
convincentes. E o tempo da instabilidade, da inseguranca, da sobrevivéncia.

O processo inicial de adaptacdo e de aprendizagem do oficio do magistério
também se revela no relato da professora Isabelle, quando ela se refere a mudancga de

perspectiva em relacdo a efetivacdo de seu planejamento. Porém, nao apenas as

dificuldades sao destacadas, mas também a aprendizagem que dai resultou.

[...] eu queria que o meu planejamento fosse executado 100%, na integra,
coitada! Eu custei um pouco a me acostumar com isso, eu achava que o plano
de ensino teria que ser seguido, e eu ficava louca quando eu nao conseguia, no
tempo da aula. Entdo depois com o tempo eu vi que ndo era o mais
importante aquilo e consegui fazer os ajustes e flexibilizar (grifo nosso).

Considera, ainda, a professora Isabelle, que a sua trajetéria profissional na
docéncia tem percorrido um caminho marcado por modificagbes, estruturacao,
(re)construcao sobre determinadas posturas e, portanto, atravessando um processo de

aprimoramento profissional.

[...] no comego tudo isso levou um bom tempo para se ajustar dentro de
mim. Entdo aquilo que eu planejava e que na sala de aula ndo era executado,
aquelas coisas da dinamica propria da aula levou um tempo para eu me
adaptar, entdo eu ia levando, tentando ajustar aqui e ali, mas com um método
que hoje eu vejo que esta bem melhor (grifo nosso).

De modo geral, a conversa com as professoras deixa transparecer o fato de que
os primeiros momentos de sala de aula, para elas, foram encarados como estranhos e
ao mesmo tempo inusitados, ja que poucas foram as oportunidades de proximidade
com a atuagao na docéncia. Apesar de elas reconhecerem afinidades nas profissdes de
nutricionista e de professora, muitas das caracteristicas préprias da docéncia, antes nao
conhecidas, dominadas e/ou vivenciadas, fizeram-se necessarias, fazendo-as
reconsiderar processos, buscar ajuda, adaptar suas praticas. Esses fatos revelam um
processo de aprendizagem do oficio de ensinar que também foi se constituindo por
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meio da prépria experiéncia em sala de aula. Conforme considera Tardif (2000, p.14),
“ainda hoje, a maioria dos professores aprendem a trabalhar na prética, as apalpadelas,
por tentativa e erro”.

No caso desta pesquisa, esse caminho também foi percorrido pelas professoras,
pois, ao longo das suas experiéncias de sala de aula, afirmam adquirir novas
preocupacoes relacionadas ao ensino e a aprendizagem, alcancando maior dominio
dos conteudos, de técnicas e de estratégias de ensino, que vao compondo seus
pressupostos sobre o fazer educativo. Como argumenta Cavaco (1995, p. 162):

[...] sempre se reconheceu o valor da apropriagdo dos saberes profissionais
através da experiéncia. Aprende-se com as praticas do trabalho, interagindo
com 0s outros, enfrentando situagdes, resolvendo problemas, reflectindo as
dificuldades e os éxitos, avaliando e reajustando as formas de ver e de
proceder.

Ao detalhar a sua insercdo em sala de aula, também a professora Julia aponta
algumas mudancgas que vieram se configurando a partir de tal vivéncia como, por
exemplo, a questdo da selecao dos conteudos e do proprio desenvolvimento do
planejamento, que, para ela, desencadeou num importante aprendizado: “ndo querer
dar tudo na primeira aula”, pois “as vezes menos € mais”, ao referir-se a quantidade de
conteudos trabalhados, considerando que, na relacdo quantidade dos
conteudos/qualidade do aprendizado, o fundamental é que o professor esteja bem
embasado teoricamente, “saiba tudo”, e preparado para os questionamentos e duvidas
dos alunos.

Embora o exercicio do magistério tenha se constituido num ensejo para que a
professora problematizasse o cumprimento do planejamento prévio, reconhecendo a
importancia de sua flexibilizagdo, isso ndo significa, no entanto, que ela deixe de
cumprir 0 planejado. Reforgca essa nossa interpretacdo o fato de que a professora
releva sobremaneira a importancia do docente saber tudo, como ela propria afirma.

A professora Isabelle também se refere a importdncia da maleabilidade do
planejamento, ao comentar sobre a necessidade que percebeu em superar sua rigidez
em relacdo a organizacdo dos conteudos, e, em contrapartida, a possibilidade de
“priorizar aquilo que realmente é importante; talvez menos conhecimento e mais
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interacao com o aluno” (grifo nosso). Assim sendo, manifesta a professora uma viséo
de que “ensinar” ndo representa apenas cumprir o planejamento e repassar conteudos,
mas considerar os aspectos implicados na aprendizagem do aluno.

Em relagdo as suas aprendizagens como docente, Elisa observa algumas

mudancas ocorridas na sua trajetoria e no processo de se constituir professora.

[...] no comego pela nossa inseguranga, as atengdes quando a gente esta em
sala de aula é na gente mesmo: se a gente esta falando correto, se a gente esta
falando claro, se a gente ndo estd demonstrando inseguranga; e com o passar
do tempo a atencdo nao é mais para a gente, e sim no aluno: se ele
entendeu, se ele esta prestando atencao, se tem algum aluno disperso que a
gente possa de repente direcionar uma pergunta para ele, para fazer com que
ele preste atencao (Professora Elisa, grifo nosso)

Tal declaragéo indica uma percep¢ao de aprendizagem da profissdo docente que
parece somente poder emergir da propria pratica, no contato com a sala de aula.
Percebe-se que a fungédo/natureza do trabalho docente vai sendo incorporado ao longo
de um processo de amadurecimento e reflexdo, de maneira que a constituicdo da
docéncia pauta-se também pela experiéncia vivida em sala de aula. De acordo com
Cavaco (1995, p. 180):

O progressivo dominio das estruturas de trabalho, a seguranca decorrente da
estabilidade no emprego e da permanéncia numa mesma escola, facilitam,
numa segunda fase da carreira, a transferéncia das preocupacdes dominantes
para as tarefas pedagédgicas centradas, principalmente, nos alunos.

Assim, considera-se que as professoras aprendem ensinando, compartilhando
experiéncias, refletindo sobre problemas/desafios impostos no oficio de ensinar,
constituindo suas praticas de docentes no percurso de suas trajetérias, nas vivéncias
reais de sala de aula, reforcando o entendimento de que a competéncia para a
docéncia é também apoiada nos saberes da experiéncia, adquiridos no dia a dia do

exercicio profissional.

Ao longo da discussdo das seis categorias, buscamos indicar as evidéncias
trazidas pelas professoras sobre como foram construindo suas praticas pedagogicas,
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suas formas de lidar em sala de aula; enfim, suas trajetorias de constituicdo como
docentes.

Considerando os processos de formagado que percorreram as professoras
entrevistadas, a partir da analise de alguns recortes de suas vivéncias, € possivel
considerar que as referéncias utilizadas por essas profissionais para apoiar suas
praticas foram baseadas especialmente nas habilidades e competéncias pessoais, nas
experiéncias de ex-professores e na de nutricionista, na cultura da escola, nos espagos
de formacédo na area da Educacédo e na aprendizagem da propria pratica de sala de
aula.

Esse quadro de experiéncias adquiridas representam meios de referéncia para
aprender e exercer a profissdo de professor, na medida em que vao construindo suas
préprias bases teoricas para a agéo pedagogica.

Além disso, a andlise dos dados indica a diversidade e pluralidade, como aponta
Tardif (2000, p. 14), de um repertorio de saberes que balizam em alguma medida a

atuacao dessas docentes.

Em seu trabalho, um professor se serve de sua cultura pessoal que provém de
sua histéria de vida e de sua cultura escolar anterior; ele também se apdia em
certos conhecimentos disciplinares adquiridos na universidade, assim como
em certos conhecimentos didaticos e pedagdégicos oriundos de sua
formagao profissional; ele se apéia também naquilo que podemos chamar de
conhecimentos curriculares veiculados pelos programas, guias e manuais
escolares; ele se baseia em seu préprio saber ligado a experiéncia de
trabalho, na experiéncia de certos professores e em tradicées peculiares
ao oficio de professor. [grifo nosso]

De fato, em nossa interpretacdo, as professoras entrevistadas revelam a
existéncia de uma pluralidade de saberes da profissdo docente que, nas suas falas,
parecem nortear e dar sustentacdo a pratica educativa e que vai sendo construido ao
longo das suas trajetérias, apesar de percursos e caracteristicas distintos.

Destarte, podemos provocar alguns questionamentos: afinal, tais processos de
constituicdo da pratica pedagdgica sao suficientes para exercer a docéncia? Existem
limites apontados pelas professoras no desenvolvimento de seu trabalho ou, ainda,
problemas relacionados as habilidades especificas da docéncia?
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5. 2 Problematizacoes e desafios do trabalho docente

Além das categorias descritas em relacdo as referéncias para o trabalho na
docéncia, existe um conjunto de elementos que tratam das questdes relativas aos
saberes docentes, os quais identificamos como problematizagdes vista sob a vertente
dos desafios e das dificuldades manifestadas, nesta pesquisa, pelas professoras no
exercicio da profissao.

Importante ressaltar que os aspectos mencionados referem-se a pergunta que
indaga sobre os desafios e/ou dificuldades do trabalho docente, cujas respostas, em
grande medida, se reportam as questbes subjetivas do trabalho do professor, como
veremos a sequir, e relacionadas as especificidades da profissao docente.

Um primeiro apontamento da anélise do conjunto de desafios postos a pratica
educativa das professoras pesquisadas diz respeito a relacdo professor-aluno e
professor-professor, no que concerne as condi¢gées do relacionamento, a administragéo
das situagdes de conflito, ao estabelecimento de acordos e regras, bem como a
questao do trabalho em grupo entre os professores, registrados como um dilema no
cotidiano das atividades profissionais.

Com referéncia a tematica professor-aluno, destaca a professora Laura, em
relacdo a sua pratica pedagdgica, que se sente um pouco flutuante entre a rigidez (que
carrega da infancia, na familia, e da escola militar que frequentou durante o Ensino
Médio) e o jeito mais descontraido, de buscar entender o aluno de um modo mais geral.
Para ela representa um desafio, merece um aprendizado e carece de um maior
amadurecimento essa sua busca em encontrar o equilibrio e trabalhar o “limite entre o
ser exigente e o saber liberar, o saber brincar’.

Na mesma perspectiva, a avaliagcdo da professora Julia aponta como um aspecto
que se revela fragil da sua pratica a mediacdo das questbes de atrasos na entrega de
trabalhos, por exemplo. Assim, acredita que necessita ser mais rigorosa, e exigir 0
cumprimento das tarefas solicitadas:

[...] cobrar mais deles [dos alunos] também, de ser mais rigida com eles, com
alguns, ndo com todos, as vezes ele atrasa o exercicio, ‘ah ndo tudo bem’, eles
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vem com uma histéria, ‘ah ndo sei quem ficou doente’, eu sempre aceito, &
dificil eu ndo aceitar. Entdo as vezes o aluno precisa de um pouco de rigidez
para ele aprender que tém regras e geralmente eu sou muito mole com
aluno. ‘Ah, posso entregar no més que vem’, ‘pode’, eu sempre deixo (risos)
desde que ele faga bem feitinho nao tem problema (grifo nosso).

Apresenta a professora Roberta a mesma opiniao quanto a falta de rigidez nas
cobrancas dos prazos, afirmando com isso: “eu ndo sei cobrar muito, sabe, eu sou bem
flexivel, isso € ruim, porque as vezes o aluno te enrola”, e ainda: “eu sinto que as vezes
eu sou muito boazinha com os alunos”. Pode-se perceber nas declaragdes das
professoras um conflito relacionado as suas praticas pedagdgicas, que ficam no campo
subjetivo do trabalho docente, pois lidam com relagdes humanas, parecendo buscar
alternativas que as dé condi¢des de solug¢des objetivas e precisas.

Destarte, outro grande e importante desafio mencionado pela professora Isabelle
refere-se as questdes de relacionamento professor-aluno e professor-professor;
portanto, tratando-se de casos e situacdes de desrespeito entre aluno e professor, e
entre colegas de trabalho, conforme afirma: “desrespeito, isso é dificil para mim,
porque as vezes o professor nao consegue contornar isso em sala” (grifo nosso).

Ligado a relacdo professor-professor, a dificuldade mencionada pela professora
Roberta esta incluida no trabalho em grupo, pois para ela é “um desafio muito grande
trabalhar em equipe”, acrescentando em relagédo a sua trajetéria no magistério: “tive
gue aprender a trabalhar com outras pessoas da mesma area que eu, [...] nunca
trabalhei assim” (grifo nosso).

Por sua vez, as fungbdes burocraticas da profissdo docente e o desafio de
adaptar-se as condicoes/ambiéncia do ensino, que possui caracteristicas préprias e
especificas, conforme salienta Sacristan (1995), também se apresenta como um desafio
na pratica da docéncia dessas professoras.

E evidente nas entrevistas as afirmagdes quanto as dificuldades enfrentadas no
inicio da carreira docente, nessa transi¢cao da profissao de nutricionista para a profissao
de professora, e todas as implicacées envolvidas no processo. Para a professora
Isabelle, a entrada em sala de aula, por tratar-se de uma situagdo nova em sua vida,
com dinamica e estrutura propria, requereu uma fase de adaptagéo a questao da rotina
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de sala de aula, por exemplo, a utilizagdo e o preenchimento dos diarios de classe, a
diversificacao dos horarios de trabalho, a organizacédo do tempo para o planejamento e
a correcao dos trabalhos.

Além desse aspecto mais burocratico da profissdo docente, também as questdes
relativas ao ensino e aprendizagem se manifestam preocupantes nas falas das
professoras. As situacdes observadas quanto a percepcao dos diferentes perfis das
turmas, a heterogeneidade existente em sala de aula, as diferencas nos ritmos de
aprendizagem, a dificuldade em trabalhar com as dificuldades individuais dos alunos, a
questdao do interesse ou falta deste por parte da turma, o trabalho com os
conhecimentos prévios e as expectativas dos alunos, a transposicao do conhecimento,
sdo exemplos concretos dos desafios que as professoras mencionam em suas
experiéncias. Nessa conjuntura, revela a professora Isabelle: “foi muito dificil me
adaptar com as dificuldades individuais de um grande numero de alunos, gravar 0s
nomes, tratar bem a todos que vinham com problemas”.

Ao abordar as preocupacgbes do trabalho, considera a professora Julia um
complicador para a sua pratica pedagdgica quando nao existe interesse por parte da
turma, pois em sua opinido, “se o aluno quer aprender faz toda diferenga”.

Exemplificando tal prerrogativa, discorre a professora:

[...] aqueles que trabalham na &rea geralmente ja tiveram curso [...] que tinha
higiene no meio e eles detestaram, entdo eles te recebem assim com uma
resisténcia, e as turmas do PROEJA geralmente é o inverso, eles querem
aprender tudo e a maioria nunca viu essa parte de higiene, e quando a gente
comega a falar eles ficam deslumbrados, [...] entdo eles recebem bem, eles
querem aprender, eles discutem (Professora Julia).

Portanto, a referida professora considera que trabalhar com turmas que
apresentam caracteristicas diferentes, reconhecer a diversidade desses perfis e atender
a tal heterogeneidade manifesta-se como uma dificuldade no trabalho do dia a dia,
conforme revela: “cada turma é um desafio [...] € descobrir se vai ou ndo vai’. E
continua: “quando eu peguei as aulas do PROEJA, quando eu dei as primeiras aulas,

‘opa, perai, é diferente’, mudou totalmente o enfoque, eu vou precisar de ajuda”.
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A professora Laura reconhece que a marca do ensino tradicional é
preponderante na sua formacao e isso se revela como ponto de problematizagdo, com
a perspectiva de superar tal concepgdo no desenvolvimento de suas praticas
cotidianas. Seu desejo é poder ministrar uma “aula mais teérica” com “uma forma mais
dindmica de trabalhar, de envolver mais o aluno”, manifestando como possibilidade a
aprendizagem da parte metodoldgica para a sua pratica em sala.

Nesse quesito, manifesta-se a professora Julia sobre a dificuldade de se
desvincular da avaliagdo tradicional, e propor estratégias diferentes dos modelos de

prova:

[...] eu ja tentei fazer de varias maneiras, nesse pouco tempo, e eu ja vi que
parece que se nao tiver uma prova, parece que nao funciona, acho que a parte
mais complicada é essa, de tu querer ‘td ndo vou ser o professor tradicional,
ndo vou fazer a avaliagdo tedrica’, mas se tu nao faz, tu vé que o aluno nao
estuda, entdo tu fica nesse impasse.

A professora Roberta, ao tratar de algumas dificuldades percebidas nas suas
experiéncias iniciais com o ensino, reporta-se as questdes ligadas a compreenséao e
abstracao de conceitos das areas de Quimica e Bioquimica pelos alunos, situando o
processo de constru¢do do conhecimento:

[...] € muito dificil porque eu tenho a fala técnica, entdo tu tens que traduzir
aquela fala técnica numa linguagem extremamente simples, que Ia
[experiéncia do magistério no exército] eu ndo consegui fazer, mas aqui eu acho
que eu ja estou conseguindo fazer meia-boca.

Acrescentando em relacéo a isso: “essas questdes de Quimica, Bioquimica, elas
sdo muito mais abstratas, entdo tu, é dificil tu transmitir, até porque tu ndo tem
preparo, a gente nao tem preparo, eu nao estudei para ser professora, eu estudei
para ser nutricionista” (Professora Roberta, grifo nosso).

A observagao das falas das professoras permite pensar, se deixarmos de fora a
questdo mais burocratica, que talvez os desafios estejam mais relacionados com as
vicissitudes da pratica pedagdgica, com a dificuldade de conseguir controlar o processo
de aprendizagem, ou seja, a dificuldade em lidar com o que € mesmo incontrolavel.
Nesse sentido, observa-se a percepcao das professoras de que ha algo na profissao

foge ao seu controle, mesmo com aulas bem planejadas.
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Podemos perceber, ao longo das analises, limites apresentados pelas
entrevistadas, que sugerem a necessidade de suporte na area da docéncia. As
professoras, ainda que, de forma timida, revelam duvidas, insegurangas, visées das
suas praticas pedagodgicas que merecem ser problematizadas e refletidas.

Ao sinalizar os desafios das suas praticas docentes, as professoras indicam
exemplos que recuperam a preocupacao pedagogica, e, portanto, a necessidade de
entender e dominar o complexo processo de ensinar e aprender, demonstrando que
precisam mobilizar um conjunto de habilidades, competéncias ou saberes, para exercer
a docéncia, os quais nao fizeram parte do seu contexto de formacao.

Ao reconhecerem no exercicio dos seus trabalhos algumas “fragilidades”, ao
mesmo tempo, aparentam manifestar a abertura e a necessidade de apoio para as suas
praticas docentes, o que sinaliza em nosso olhar numa importante postura para o
desenvolvimento do trabalho da docéncia, indicando também a evidéncia e/ou respaldo
quanto a necessidade da formacéao de professores em exercicio.
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CONSIDERACOES FINAIS

Apoiando-nos na corrente da valorizagao profissional do docente e, portanto, em
oposicao as concepgdes que o consideram como mero “reprodutor de conhecimentos”,
reafirmamos a centralidade do debate que recupera a importancia da profissionalidade
da docéncia.

Partindo da questao principal que tratou esta investigagéo, isso é, compreender
as trajetérias de constituicdo de docentes no contexto da educacéao profissional, foram
delimitadas as discussdes e 0s posicionamentos que adensaram o0s capitulos dessa
dissertacao. Para tanto, situar o historico da educacéo profissional e as iniciativas do
ponto de vista da legislacdo para a formacao de professores nesse contexto especifico
possibilitou a visibilidade e uma maior compreensao dos importantes desafios que o
tema da formacao de professores encontra-se inserido.

Desse modo, a investigacdo com as professoras da area da Nutricdo teve a
intencdo de resgatar, principalmente, as referéncias balizadoras de suas praticas
pedagdgicas, tendo como pano de fundo a auséncia de uma formacao especifica na
area educacional. Portanto, a intencao do trabalho foi demonstrar os fatores que
interferiram na constituicdo e desenvolvimento dessas profissionais de Nutricdo para a
profissdo docente.

Com a pesquisa, pudemos perceber que, num primeiro momento, as razées ou
motivagdes principais pronunciadas pelas professoras na escolha do trabalho docente
estdo relacionadas a identificacdo com a docéncia e a possibilidade de atualizacao e
desenvolvimento pessoal nessa profissao, associado ao reconhecimento financeiro, a
estabilidade do servico publico e as melhores condi¢cdes de trabalho, se comparado
com a &rea de atuacgao da nutricionista.

Dentre as referéncias que sustentam as praticas das professoras, observamos
no conjunto dos elementos analisados que suas bases estdo apoiadas, principalmente,
nos modelos vivenciados como alunas, contando com a experiéncia de ex-professores,

na experiéncia de docentes colegas de trabalho, nas experiéncias proprias de sala de
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aula, nos espacos de formagdo na area da docéncia, nas vivéncias do campo
profissional como nutricionista, e, ainda, fundamentadas nas caracteristicas pessoais e
na prépria intuigéo.

Observamos, ainda, que, desse quadro de referéncias, trés relacionam-se mais
estreitamente a uma aprendizagem do oficio de ensinar, adquirida pela imersdo em
situacbes praticas, nas quais as professoras entrevistadas estiveram diretamente
envolvidas como alunas ou como professoras. Tais experiéncias sao exploradas pelas
professoras no sentido de que com elas puderam alcangar conhecimentos que, pelas
suas declaracdes, orientam em parte a profissdo docente. Nos depoimentos deixam
explicito que acreditam ter constituido a partir dai um conjunto de conhecimentos que
compdem parte de seus pressupostos pedagodgicos.

A aprendizagem de muitas profissées, como a medicina, a engenharia e tantas
outras, também se constitui pelo mesmo viés: vivendo e aprendendo, diz o ditado
popular, com sabedoria. Mas nao basta s6 viver; é preciso aprender para construir a
profissionalidade. As declaragdes das professoras parecem indicar que as vivéncias
com ex-professores, com a prépria pratica, com a Instituicdo onde lecionam, trouxeram-
Ihes efetivamente aprendizagens e, ainda, que foram capazes de refletir sobre elas,
problematiza-las e com isso construir um saber fazer docente, que parece dar conta de
algumas de suas necessidades. Parece-nos, sobretudo, que esse conjunto de saberes
sao essencialmente pedagdgicos e ndo estdo associados a um conteudo especifico.

A experiéncia que tiveram com os cursos de formacdo, também valorizada por
duas professoras, vai ao encontro da constituicdo desse conjunto de saberes, embora
possamos dizer que tem origens diferentes, pois no caso dos cursos de formacgéao é
enfatizada a aprendizagem de conhecimentos teéricos. As professoras afirmam a
importancia desses cursos, especialmente, por lhes permitirem refletir sobre questdes
relativas a propria pratica que ja haviam problematizado para si mesmas. Embora as
outras trés professoras ndo tenham tido a oportunidade de participar de cursos dessa
natureza, uma delas, a professora Julia, comenta o fato de que lhe faltam subsidios
tedéricos como potencial para ajuda-la a dar conta das dificuldades encontradas na

pratica.
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Outra importante referéncia utilizada pelas professoras para construir
conhecimentos sobre a profissdo docente é relativa a pratica da Nutricdo. Essa parece
ter para elas uma dupla fungédo: de um lado, consideram que é uma pratica que se
assemelha a do magistério e, nesse sentido, também lhes servem para agregar
conhecimentos de natureza essencialmente pedagdgica; de outro, como ja apontamos,
ela constitui para as professoras uma referéncia fundamental em termos do
conhecimento dos conteldos que lecionam. Sua constituicAo como docente parece ser
sustentada, sobretudo, pela possibilidade de apresentar aos estudantes um
conhecimento por elas extremamente valorizado. Arriscariamos dizer que a paixao por
elas manifestada pela area de Nutricdio é o que mobiliza, predominantemente, o
envolvimento com a docéncia, bem como a constru¢cdo de saberes proprios desse
oficio.

Poderiamos afirmar que todas as professoras dominam o conhecimento do
conteudo, um saber considerado por diversos pesquisadores: Tardif (2010), No6voa
(2009), Gauthier (2006), entre outros, como fundamental para o oficio de ensinar.
Porém, para além disso, as professoras parecem orientar suas praticas na perspectiva
de influenciar os alunos em suas trajetérias profissionais, transferindo para eles as
marcas que elas préprias possuem em relacdo ao conhecimento da Nutricdo. Ou ainda,
desejam querer formar os alunos a sua imagem e semelhanga, até como uma forma de
que eles se constituam representantes ou porta-voz de sua area de conhecimento no
futuro. E nessa perspectiva que uma das professoras comenta “eu quero que para ele
faca sentido aquilo que eu estou falando, eu quero tentar fazer a ponte, tentar fazer
com que aquela teoria, ele consiga imaginar de onde ela vem. [...] Entdo eu tento
fazer isso, mostrar o entusiasmo”(grifo nosso). Parece haver nessa declaracdo uma
intencao implicita da professora em querer ndo apenas demonstrar todo encanto que
ela propria tem com a Nutricdo, mas também fazer com que o aluno fique encantado e
dissemine esses conhecimentos na sua atuagao.

Nossa hipétese é que na educacédo profissional a necessidade de transferir para
os alunos as marcas que os proprios professores carregam pela “paixao” pela area do

conhecimento é bastante proeminente. Certamente esse movimento também deve
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ocorrer na educacao regular, mas acreditamos que ele concorre com outras demandas
dos professores. Em nosso caso, o desejo de deixar marcas dessa natureza pode estar
regulando, sobremaneira, 0 processo de constituicdo desses professores,
representando, assim, um mobil para aquele professor que ndo tem uma formagéao
pedagdgica, que invista esforcos para aprender o oficio do magistério e possivelmente
também que se torne um apaixonado pela profissdo de ensinar.

Em outras palavras, a forte identificagdo com o conhecimento préprio da area de
Nutricdo, parece influenciar a relagdo com a docéncia, ja que o oficio do professor
envolve o saber do conteudo relativo as suas areas de formacao. Em nosso olhar, essa
condicdo é potencializada com a area de atuagao, ou seja, o trabalho na educacao
profissional, que reflete um ensino aplicado ao contexto do mercado de trabalho. Assim,
entendemos que a experiéncia profissional na area da Nutricdo aponta um caminho de
sustentacao e segurancga dessas professoras para atuar na Educacao e, especialmente,
no ensino profissional.

Essa interpretagdo nos fez sentido, inclusive pelo fato de percebermos a
preocupacao e o cuidado das professoras para que os alunos ingressem no mercado
de trabalho e tenham sucesso no futuro, assim como elas consideram que também
tiveram.

De forma genérica, pontuamos que dessas aprendizagens, vivéncias e
referéncias parece estruturar-se uma postura e uma forma de organizar e conduzir 0
ensino. Observamos que a trajetéria percorrida pelas professoras €, sobretudo, um
processo de construgdo de suas praticas profissionais; portanto, um processo de
desenvolvimento profissional. Logo, a identificagdo dos processos assumidos pelas
docentes no desafio da conducao e mediacado de suas atividades educativas revela em
certa medida os pressupostos de seus trabalhos.

Como constatado, as professoras, ao afirmarem o reconhecimento de que
carregam uma habilidade prépria e individual para exercer a docéncia, de que suas
referéncias tedrico-metodoldgicas estdo fundamentadas nas praticas de ex-professores
e colegas professores, de que ainda suas experiéncias no campo da Nutricdo lhe

conferem argumentos e sustentagdo para suas dindmicas de sala, e de que seus
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desempenhos, abordagens e intervengdes educativas sao aprimoradas ao longo de
suas carreiras aprendendo a ensinar, ensinando, revelam processos de constituicao
como docentes.

As entrevistadas relacionam positivamente a sua construgdo como docente ao
processo de amadurecimento pessoal, assinalando a relevancia de suas trajetérias na
estruturacdo de suas praticas. Ademais, confirma-se a constatacdo de que os saberes
docentes sao temporais, como argumenta Tardif (2000), ou seja, sdo adquiridos através
do tempo, ao mesmo tempo plurais e heterogéneos, ja que sao muitas as fontes que se
utiliza o professor para a sua atuacao, e situados e personalizados, como demonstrou a
pesquisa, de maneira que a constituicado da docéncia das professoras entrevistadas da-
se na soma de todos esses elementos.

De outro modo, reconhecemos que a formagéo dessas docentes ndo prescinde
de referéncias tedricas ligadas ao trabalho do professor propriamente, j& que em suas
trajetorias poucas foram as oportunidades de participagcdo em espacos de formacao.
Mas ndo somente nds reconhecemos, mas também as professoras consideram a
necessidade e importancia de uma qualificacdo na area educacional, além de indicarem
enfaticamente a preocupacao e o comprometimento com a aprendizagem dos alunos.

Além disso, essa preocupacdo com O ensino € sinalizada por elas na
necessidade em entender o processo educativo e agir sobre ele, conforme indicado na
categoria das problematizacbes e desafios do trabalho docente. Essa condi¢cao remete
a questdao macro de reconhecimento da dimensao didatico-pedagdgica na formacao de
professores. Condicdo esta que precisa ser alcancada, assim como a superacao da
falta de incentivos de carreira por parte da legislacao e iniciativas institucionais. Como
citado no capitulo 1, a legislacdo que trata da temética da formacao de professores em
servico no ambito do ensino profissional, além de fragil, indica a pouca preocupacgao
com a &rea da Educacgéo.

Ao mesmo tempo, tais profissionais, que hoje ocupam um representativo espaco
na educacao profissional, carecem de apoio institucional que dé condi¢cdes para atuar
no contexto educativo, com perspectivas de formacao pedagdgica nessa modalidade de

ensino. Assim, acreditamos nas iniciativas que buscam um processo de formacao
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continuada de professores em exercicio como uma possibilidade de aproximar essas
distancias.

No que se refere ao papel da Instituicdo, devemos ponderar a importancia de
iniciativas que visem a criacao de espacos formativos. Por isso, ao reconhecermos e
problematizarmos que no cenario da educacao profissional os professores, na sua
extensa maioria, ndo tiveram a oportunidade de participar de uma formacgao
pedagdgica, torna-se, portanto, necessario que a propria Instituicdo promova e incentive
os professores a participar de espacos de formagdo continuada, assumindo a
responsabilidade de sustentar o desenvolvimento profissional deles.

Essa é, inclusive, uma perspectiva que Noévoa (2009) defende, ao discutir o
processo de formacao de professores “construido dentro da profissdo”. Argumenta o
autor (2009, p. 19) sobre a necessaria imbricagcdo entre a formacado e as praticas
educativas concretas, buscando, assim, “reforgar dispositivos e praticas de formacéao de
professores baseadas numa investigacdo que tenha como problematica a accgao
docente e o trabalho escolar”. Nesse sentido, entende a formagao de professores
baseada na realidade vivida, ja que as “propostas tedricas sé fazem sentido se forem
construidas dentro da profissdo, se forem apropriadas a partir de uma reflexdo dos
professores sobre o seu préprio trabalho” (NOVOA, 2009, p. 19).

Pensar as praticas profissionais como “lugar de reflexdo e formagédo” é a
perspectiva trazida pelo autor (2009). Assim, reitera sobre a necessidade de
acompanhamento da pratica pedagdgica, de formacao-em-situacdo, da andlise e
reflexdo sobre a pratica com base no conhecimento tedrico. Afirma ele: “advogo uma
formagdo de professores construida dentro da profissédo, isto €, baseada numa
combinacao complexa de contributos cientificos, pedagdgicos e técnicos, mas que tem
como ancora os proprios professores” (NOVOA, 2009, p. 44-45).

Com isso, fundamentamos a importancia de reconhecer, como se propds este
trabalho, as trajetorias dos professores e, portanto, a possibilidade de pensar na
formagdo desses profissionais em articulagdo com suas realidades, expectativas,
condicbes de trabalho, adquirindo a compreensdao do contexto de trabalho desse

profissional em exercicio.
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Essa proposta visa a reflexdao sobre a pratica docente, e € ancorada na posicao
de Anastasiou e Pimenta (2008, p. 264), que consideram:

Ao confrontar suas acdes cotidianas com as produgdes teoricas, impde-se rever
suas praticas e as teorias que as informam, pesquisando a prética e produzindo
novos conhecimentos para a teoria e a pratica de ensinar. Assim, as
transformagbes das praticas docentes s6 se efetivam a medida que o professor
amplia sua consciéncia sobre a prépria pratica, a da sala de aula [...] o que
pressupde os conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade.

Desse modo, sinalizamos para o caso da educacéo profissional a necessidade
de iniciativas institucionais para a criacdo de programas que visem a formacao dos
profissionais das diversas areas para o exercicio da profissdo. Além disso, é
fundamental pensar no acompanhamento sistematico dos professores, no sentido de
fornecer suporte para o seu trabalho, suas duvidas, seus anseios, investindo, pois, no
processo de formacao que acontece dentro da profissdo, como salienta Névoa (2009).

Faz-se necessario o compromisso com uma formacao que favorega a construcao
de um corpo tedrico da profissdo docente, reconhecendo a complexidade que
caracteriza o trabalho pedagdgico, que nao se limita a dimenséo técnica dos conteudos,
mas a exigéncia de saberes proprios e especificos, como argumenta Sacristan (1995),
e de “‘competéncias de indole educacional’” conforme o apontamento de Ponte (1999),
contrapondo assim a atividade docente ao amadorismo. Igualmente Azzi (2009) atesta
para o imperativo de uma politica de valorizagdo do docente, por meio de formacao
continua de novos professores, pois acredita ser esta formacao “um dos pilares da
escola de qualidade”.

Destarte, este estudo reafirma a importancia do desenvolvimento de pesquisas
que buscam identificar os saberes docentes, com a perspectiva de contribuir para a
ampliacao da discussao da tematica e para a necessidade de criacdo de politicas que
envolvam a questdo da formacéo do professor, a partir da propria ética dos sujeitos
envolvidos. Pois, se no passado as pesquisas estavam centradas na questdo da
valorizacado exclusiva do conhecimento, isto é, dos saberes especificos que o professor
tinha sobre a sua disciplina, passa-se entdo a reconhecer nao somente a importancia
dos aspectos didatico-metodologicos relacionados ao ensino, mas a dimensdo dos

123



saberes cientificos, saberes pedagdgicos e a interacdo destes a partir da experiéncia
individual de cada professor.

Superar a dicotomia existente entre conteddo especifico e conteudo pedagdgico,
reconhecendo ambos como eixo principal da formacgéo profissional do docente, e ainda
entender que a formagéo tedrica deve possibilitar a reflexdo sistematica da pratica,
tendo esta como instancia de problematizacéo e ponto de partida, € um caminho a ser
trilhado na formagao de professores. Como destacam Anastasiou e Pimenta (2008, p.
39), a questao da preocupacao com a formacao de professores deve ser recorrente nas
pesquisas, “pois o grau de qualificacdo € um fator-chave no fomento da qualidade em
qualquer profissédo, especialmente na educacao’.

Por continuar acreditando no pressuposto de que o trabalho do professor requer
uma formacdo especializada e continua € que nasceu esta pesquisa, com muitas
possibilidades futuras de aprofundamento. Por isso, prosseguimos afirmando que a
acao do docente exige a construgcdo de uma profissionalidade propria que permita a
reflexdo sobre a finalidade do trabalho do professor e a compreensdo da realidade
sustentada na reflexdo teorica.

A proposta desta pesquisa buscou melhor compreender e problematizar
questodes relativas a formacao de professores, destacando aquelas mais relacionadas a
docéncia na educacado profissional. Nesse contexto, cabe acrescentar que uma das
principais contribuicbes deste trabalho € pensar na viabilidade e no investimento de
formacgao para o quadro de profissionais da educacéo profissional que, marcados por
uma séblida e exigente qualificacdo nas areas de atuacdo, deverdo ter acesso a
oportunidades e incentivos institucionais para a garantia da mesma solidez na area da

Educacéo.
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APENDICE 1

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1. Gostaria que vocé contasse como aconteceu a escolha pela area de Nutricao.
(Em que tempo? Contexto? Influéncias? Com que perspectivas?)

2. Como vocé avalia as caracteristicas do curso realizado? (aspectos da formacao:
pontos positivos/negativos, enfoques, experiéncias académicas; relagdo com o0s
professores)

3. Que experiéncias profissionais vocé teve como Nutricionista?

4. Como surge a opcao pela docéncia? Ha fatores na sua vida - pessoal e
profissional — que influenciaram nesta opc¢ao? Algum professor que o inspirou a ser
professor. Ou ainda algum professor em seu processo de escolaridade que nao gostaria
de ser... Qual era a sua expectativa ao pensar nesta atividade profissional? Ela se
mantém hoje?

5. Quais foram as suas experiéncias como docente?

- as primeiras experiéncias... vocé buscou alguma referéncia ao iniciar a atividade como
docente, vocé partiu de onde/de que lugar, como foi essa insercdo em sala de aula?

- como vocé vai se construindo professora: aprendizagens e aprimoramento pessoal
como professor, momentos ou experiéncias que considera crucial na sua
construcao/evolucdo como docente.

- diferencgas entre as primeiras e as mais recentes experiéncias de docéncia?

- aspectos que conserva desde a primeira experiéncia que continua considerando
fundamentais; posturas que abandonou e por qué?

6. Vocé acredita que a sua experiéncia profissional na area da Nutricao
auxilia/auxiliou o seu trabalho como professora? De que forma? Existem
associagdes nesta pratica?

7. Existe diferenca entre a atuacdao como nutricionista e a atuacao como
professora de nutricao? Quais? Prefere esta aquela profissao?

8. Como vocé pensa a sua pratica docente, ou seja, como vocé estrutura e
constréoi o planejamento da sua Unidade Curricular? Onde vocé busca
fundamentacéao/inspiracao/alicerce para o seu trabalho?

9. Que pontos positivos vocé destacaria da sua pratica docente? Caracteristicas
como (...) foram registradas na observagdo das aulas. Por que vocé considera
importante essa postura?

10. Que desafios vocé enfrenta para exercer a docéncia? Vocé se sente satisfeita
com o trabalho realizado? Que aspectos da sua pratica vocé gostaria de melhorar?

11. Nesta trajetoria como docente vocé teve oportunidades de formacao
continuada, no caso alguma formacao que refletiu o fazer docente? Como foi esta
experiéncia? No que ela auxiliou?

12. Como vocé descreve a professora (nome da entrevistada) do Instituto Federal,
Campus Continente.
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APENDICE 2

TERMO DE AUTORIZACAO DA ENTREVISTA PARA PESQUISA

Eu, RG
, tendo ciéncia dos objetivos da pesquisa de mestrado Trajetérias de

constituicdo da docéncia na educacao profissional: um estudo sobre a insercao dos
profissionais da Nutricdo no IF-SC Campus Continente, cedo os direitos de minha
entrevista, realizada no dia _ - -  para a utilizacdo dos dados por mim
produzidos (em via impressa e/ou oral). Tenho a garantia de que esses dados seréao
expostos mantendo-se sigilo absoluto de minha identidade. Para tanto, preencho os
dados abaixo e, junto com a pesquisadora Leticia Aparecida Martins, assino

concordando com o exposto acima:

Endereco:
Bairro: Cidade: CEP
Telefone: e-mail:

Florianopolis,

Assinatura da professora entrevistada

Assinatura da pesquisadora
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