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RESUMO

A presente dissertacdo tem como objetivo central estudar as memdrias formativas identitarias
de um grupo social especifico — docentes em servi¢o e com vinculo familiar, considerando o
recorte temporal de 25 anos de concluséo do ensino superior, compreendido entre 0s anos de
1994 a 2019, cuja profissionalizacdo docente ocorreu no Instituto de Educacdo Superior de
Presidente Kennedy — (IFP/IFESP). Esta pesquisa se mobiliza no estudo e na investigacéo de
ordem qualitativa e em tentar compreender quais as influéncias ou incentivos, peculiaridades
e/ou caracteristicas de um determinado grupo sobre a escolha da profissao-professor, dando voz
a oito protagonistas deste processo, perpassando por itinerarios memorialisticos, por
lembrancas dessa construcdo social do que foi se tornar professor(a), como heranca e inspiracao
que, por vezes, foi partilhada entre mée e filha, tia e sobrinha e/ou entre irmés. A pesquisa
ancorou-se na perspectiva histérico-critica e nas narrativas de professores, incidindo na
compreensdo da identidade da profissdo docente como resultante de um processo historico de
construcdo social a partir de fatores culturais, politicos e econémicos, que se revela imperativa
para a sua caracterizagéo e diferenciacdo em relacédo as outras profissdes. O trabalho estabelece
didlogo com referenciais tedrico-metodolégicos dos seguintes autores: Abero (2015) no
contexto da investigacdo qualitativa; Le Goff (1975, 1995, 1990) sobre as memdrias em
linguagem falada e escrita, na perspectiva do documento-monumento; Halbwachs (1968) para
a andlise das memorias coletivas; Ferreira (2002), Creswell (2007) e Stone (1971) para 0s
estudos prosopogréaficos; Duarte (2005) para as entrevistas em profundidade com aplicacdo de
questionario/entrevista semiestruturada como instrumento de coleta. Para o tratamento das
categorias de anélises pré-estabelecidas (trabalho, profissionalizacéo e préatica docente), dialoga
com autores por meio da identificacdo de unidades de sentido, se comunicando com o0s estudos
de Cambi (1999); Saviani (2008); Tanuri (1979, 2000); Aquino (2007); N6voa (1988, 1991,
1995); Carrilno (2007); Nascimento (2018); Scott (1989); Ramalho, Carvalho (1994);
Ramalho, Beltran Nufiez e Gauthier (2004); Tardif (2004); Freire (1992, 1997, 2006, 2011,
2012); Bourdieu (1989); Certeau (2007). Concluimos que as memorias prosopogréaficas contém
as condicOes objetivas de contexto social e familiar de producdo dos sujeitos sob as quais
construiram formas de perceber o mundo ao constituirem, inclusive, suas identidades
profissionais a partir da profissionalizacdo no magistério em nivel superior. Analisar as
narrativas escritas e faladas de professores nos fez compreender que ocorreu por parte de cada

um deles um esforco de superacdo das perspectivas etnocéntricas que definem a profissao



docente e que a mudanca de concepgdo decorre de um olhar "para dentro”, sob relevante
influéncia do campo cientifico, social, politico e familiar.

Palavras-chaves: profissionalizacdo docente. memoria e narrativas de professores. Instituto de
Educacao Superior de Presidente Kennedy.



ABSTRACT

The central objective of the present dissertation is to study the formative idenditary memories
of an especific social group — in-service professors with family ties, considering the 25-year
time frame of completion of the higher education, between the years of 1994 to 2019, in which
educational professionalization occurred in the Higher Education Institute of Presidente
Kennedy — (IFP/IFESP). This research is mobilized in the study and research of qualitative
order and in trying to comprehend what were the influences or incentives, peculiarities and/or
characteristics of a particular group about the choice of profession-professor, giving voice to
eight protagonists in this process, passing through memorialistic itineraries, through memories
of this social construction of becoming a teacher, as inheritance and inspiration that, at times,
was shared between mother and daughter, aunt and niece and/or between sisters. The research
was ancored in the historical-critical perspective and in the professor’s narratives, focusing in
the comprehesion of the identity of the teaching profession as a result of a historical process of
social construction from cultural, political and economical factors, that reveals itself as
imperative for its characterization and differentiation compared with other professions. The
work establishes dialogue with theorical-methodological references of the following authors:
Abero (2015) in the context of qualitative investigation; Le Goff (1975, 1995, 1990) about the
memories in spoken and written language, in the perspective of document-monument;
Halbwachs (1968) for the analysis of colective memories; Ferreira (2002), Creswell (2007) and
Stone (1971) for the prosophografics studies; Duarte (2005) for the interviews in depth with the
application of questionary/interview semiestructures as collection instrument. For the treatment
of the pre-established categories (work, professionalization and teaching practice), it dialogues
through the identification of meaning units, comunicating with the studies of Cambi (1999);
Saviani (2008); Tanuri (1979, 2000); Aquino (2007); No6voa (1988, 1991, 1995); Carrilho
(2007); Nascimento (2018); Scott (1989); Ramalho, Carvalho (1994); Ramalho; Beltran Nufiez;
Gauthier (2004); Tardif (2004); Freire (1992, 1997, 2006, 2011, 2012); Bourdieu (1989);
Certeau (2007). We conclude that the prosopographic memories conatins the objective
conditions of social and family production context of the subjecs in which was constructed
many ways of perceiving the world by constituting, even, their professional identities from the
professionalization in the magisterium in higher education. Analyzing the written and spoken
narratives of professor made us comprehend that ocurred on the part of each one of them an
effort of overcoming the ethnocentric perspectives that defines the teaching perspective and



that the change of conception comes from a look “inward”, under the relevant influence of the
scientific, social, political and family field.

Keywords: educational professionalization. memories and narrative of professors. Higher
Education Institute of President Kennedy.
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1 INTRODUCAO

Os debates sobre a profissionalizacdo de professores ndo sdo recentes e colocar a
educacdo a altura da sua importancia € tecer reflexdes sobre a formacdo de docentes no Brasil
retomando, assim, o passado, para nortear a compreensdo da probleméatica dessa
profissionalizag&o nos dias atuais.

No contexto da Educacdo Profissional, importante observar que a formacéo docente
deve ser compreendida em sua plenitude por meio de uma perspectiva historica permitindo
entender de que forma ocorreram os desdobramentos dessa formacao no decurso do tempo, com
destaque para a relagéo entre a dualidade educacional e o trabalho docente brasileiro.

Com essa prerrogativa, ao longo da historia no Brasil, a formacao dos professores vem
passando por inumeras transformagdes num cendrio marcado, claramente, por politicas
neoliberais, competicdo, crescimento desenfreado das licenciaturas, presenca de novas
tecnologias educacionais e a dissociabilidade entre formacao especifica e a formacdo docente.
No campo académico, tem sido constante a realizacdo de debates para um novo olhar e nova
compreensdo do tornar-se professor ou professora.

Este trabalho enfatiza a vida do professor como possibilidade de pesquisa, uma vez
que o0 ensino superior no Brasil estd em expansdo e tornando o processo de formacdo um
legitimo campo de investigacdo e de formacao profissional. Portanto, € possivel compreender
0 processo formativo por meio da memoria e da histéria do percurso profissionalizante de
professores, pois “ndo ha atualidade nacional que nao seja processo historico” (FREIRE, 2012,
p. 25). Assim, “[...] as pesquisas histdricas permitem conhecer e refletir acerca de um fenémeno,
considerando basilar o dominio acerca de conceitos e hipéteses, da compreensdo das relaces
da Historia com o Tempo, com a Memdria ou com o Espaco”. (ALMEIDA FILHO, 2016, 381-
2).

Dessa forma, considerando que a escolha profissional, muitas vezes, é influenciada
pelo convivio familiar, pode-se pensar nos multiplos e variados elementos que influenciam
nossas escolhas profissionais. E sabido também que na familia se constituem as primeiras
interacBes e, muitas vezes, os espelhos para o despertar de uma profissdo: “E neste espago de
convivio familiar que formulamos nossas primeiras impressoes e que normalmente conhecemos
algumas profissdes” (COSTA, 2016, p. 98). Essa interacdo em familia apresenta-se como
espaco privilegiado de constituicdo dos sujeitos e de suas identidades. Entretanto, Henrique e

Nascimento (2015, p. 67) ressaltam que “nao se pode esquecer que, na escola, qualquer decisao
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que se tome, consciente ou inconscientemente, tem por base a concepgédo de ser humano que se
quer formar e o modelo de sociedade que se pretende”.

Assim, temos por prioridade, neste trabalho dissertativo, evidenciar o protagonismo
de itinerarios académicos e a escolha da profissdo-professor cultivada por pessoas da mesma
familia, bem como os percursos formativos realizados na mesma institui¢cdo formativa.

Em sintese, nosso estudo propde dar voz ao professorado por meio das memorias da
formacéo docente escrita em Memoriais e a partir de um questionario semiestruturado, versando
expressar 0s itinerarios académicos, os desafios e perspectivas da profissionalizacdo na visdo
do proprio professor. O interesse deste estudo €, sobretudo, analisar e observar como alguns
professores percebem a sua profissionalizacdo quando narram sobre seus percursos académicos
refletindo sobre eles.

Trata-se de uma especificidade, pois a escolha dos critérios para o desenvolvimento
desta pesquisa ecoou do incentivo das geracOes de professoras de meu contexto familiar (minha
made e duas irmas) que influenciaram na escolha da minha profisséo: profisséo-professor.

Foi partindo desta prerrogativa que esta pesquisa foi se conduzindo para a tematica das
memorias, pois a presenca de varios professores na familia influenciou meu itinerario
académico e profissional. Meu percurso profissionalizante, portanto, se constituiu sobretudo
por influéncia desses familiares.

Assim, meu percurso académico no magistério ocorreu apos o primeiro Ensino Médio
— Curso Técnico Profissionalizante de Contabilidade em 1998, cursado na Escola Estadual
Professor Anisio Teixeira.

Contudo, ao tentar o primeiro vestibular, ndo logrei éxito. Quanto a esse fato, €
possivel associa-lo a falta de conhecimento das disciplinas do ensino propedéutico, resquicios
da formacéo especifica profissionalizante preconizada pelas Leis 5.692/71 e 7.044/1982, cuja
formacdo em nivel médio profissionalizante excluiu disciplinas do ensino basico, pois a
profissionalizacdo técnica regida por essas leis restringiu conhecimentos proporcionados pelas
disciplinas especificas do curso técnico profissionalizante, fragilizando e impossibilitando a téo
almejada aprovacao.

Entretanto, por ndo ter obtido éxito no primeiro vestibular, minha mée, professora
aposentada do Estado, e minhas irméas, uma, professora da Educacdo Basica formada em Lingua
Portuguesa, e outra, Psicopedagoga, percebendo minha habilidade no auxilio das atividades
para suas aulas e com criangas, sugeriram o reingresso no Ensino Médio Publico, mais
precisamente no Curso Técnico Profissionalizante de Nivel Médio o “Magistério”, visando

tambem maior facilidade de emprego.
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Diante do exposto, acatei a sugestdo e, em 1999, reingressei no segundo ano do curso
de Magistério como assim permitia a legislagdo, suprimindo o primeiro ano para quem ja tinha
segundo grau completo. Isso facilitou minha atividade docente com estagios remunerados, bem
como a conclusao do curso que ocorreria no ano seguinte (2000).

Foi esse curso que me abriu as portas para o servi¢o publico municipal na prefeitura
do Natal/RN, pois a partir dele fui aprovada em 2006 para cargo de Educadora Social e admitida
em 2007.

Um pouco antes deste processo, em 2005, junto com minha irma licenciada em Letras,
ingressamos no curso de Pedagogia, eu na minha primeira graduacao em nivel superior e ela na
segunda graduacdo, concluimos o curso de Licenciatura em Pedagogia no ano de 2008. No
mesmo ano, juntas, ingressamos no curso de especializacdo em Lingua Portuguesa ofertado
pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN, concluindo-o em 2009.

Concomitante a esse processo, em 2008 fui aprovada no concurso para Educadora
Infantil do Municipio de Natal, tomando posse no final de 2011. Nesse mesmo periodo,
ingressei na minha segunda graduacao, no curso de Licenciatura em Geografia, pelo Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande Do Norte — IFRN/ Natal Central.

Em 2013, no curso dessa graduacéo, ingressei na segunda especializacdo, ou seja, no
curso de Especializacdo de Educacgdo de Jovens e Adultos com Enfase no Sistema Prisional,
junto com minha irma psicopedagoga, desta vez, no Instituto de Educagdo Superior Presidente
Kennedy — IFESP, concluindo esse curso em 2015.

Vale salientar que a formacdo profissional nessa instituicdo € voltada para
profissionais com vinculo docente na rede publica, isto é, a formacdo no IFESP é voltada para
professores em servico. Assim, com realidades totalmente distintas, passei a conhecer o
universo dessas duas instituicdes, cujos objetivos é a profissionalizacéo.

Entretanto, na convivéncia com colegas de profissdo, fui observando que era comum
a presenca de mais de um professor em seus contextos familiares, cujas formagdes em nivel
superior de ambos haviam ocorrido no IFESP.

A partir dessa observacao, foi o IFESP que me mobilizou para formulacdo da hipotese
desta pesquisa, no interesse de investigar o processo e a dimensdo histérica da
profissionalizacdo em nivel superior de professores em servico, instigada pelas influéncias de
meus familiares na escolha da minha profissdo e do meu processo profissionalizante, optando
assim pela tematica das memorias formativas.

A presente pesquisa se mobiliza no estudo e na investigagdo de tentar compreender

quais as influéncias ou incentivos, peculiaridades e caracteristicas de um determinado grupo
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sobre a escolha da profissdo-professor, dando voz aos protagonistas desse processo. Desse
modo, nossa pesquisa se desenvolve, diante da necessidade, indicada por Goodson (2000), de
incluir a vida do professor como parte da investigacdo educacional.

De acordo com o autor, quando se analisa as historias de vida dos professores e seu
desenvolvimento profissional, coloca-se a necessidade de articular a pesquisa a formacgéo da
docéncia, enquanto processo de profissionalizacdo. Para Goodson (2000), a voz do professor
deve ser situada como elemento fundamental na investigacdo educacional e como parte
constitutiva da sua vida a fim de viabilizar a unidade professor-investigador.

Diante dessas justificativas, o objetivo central desta pesquisa qualitativa € estudar as
memorias formativas identitarias de um grupo social especifico — docentes em servico e com
vinculo familiar, considerando o recorte temporal, compreendido entre os anos de 1994 e 2019,
periodo de profissionalizacao dos participantes no Instituto de Educacdo Superior de Presidente
Kennedy — (IFP/IFESP).

O IFESP é uma instituicdo de ensino centenaria, fundada com o objetivo de formar
professores e que ao longo da sua existéncia passou por diversas mudancas, tanto estruturais
como de proposta de ensino, permanecendo nos dias atuais como uma referéncia para a
profissionalizag&o de professores no nosso Estado.

O processo educacional formativo desta instituigdo, como entendido neste estudo, tem
estrita ligacdo com a profissionalizacdo docente. Neste sentido, a profissionalizacdo definida

por Ramalho e Carvalho (1994) consiste nas seguintes “constantes’”:

[...] dominio de um saber especifico ndo trivial; progresso continuo de
carater técnico; fundamentac&o critico cientifica; autopercep¢do de uma
identidade clara e certo grau de satisfacdo; certo nivel de
institucionalizacdo quanto a ordenacdo normativa do exercicio da
atividade (legislacdo, associacdo) e reconhecimento social.
(RAMALHO, CARVALHO 1994, p. 54).

Essa reflexdo sobre a consciéncia da identidade da docente como profissdo tem sido
constante no campo académico e tem elevado as perspectivas de formagéo profissional. De
acordo com Erikson (1972), a consciéncia da identidade € um processo localizado
simultaneamente no amago do individuo, que abre caminho para reflexdo em torno do seu
desenvolvimento pessoal como também na cultura coletiva em que esse individuo vive,
permitindo a observacdo e a continua transformacéo pela participacdo em diferentes circulos de
vivéncia.

A busca de elementos para facilitar a compreensdo da docéncia resulta no

entendimento dessa profissdo como uma construgédo social que, conforme Bourdieu (1989), a
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caracteriza como produto de um trabalho social, da constru¢cdo de um campo de atuagéo
especifico e da construcao historica de representacdes sobre uma profissdo e, especificamente,
sobre o fazer docente.

Nesse sentido, a formacdo docente no IFESP, além da profissionalizacdo de
professores em servigo, propde um trabalho de construcdo social, observado nos relatos dos
Memoriais de Formacéo de geracdes de professor(as) que passaram por formagao na instituicao.

Face a esse contexto, a formacéo de professoras no Rio Grande do Norte perpassa por
itinerarios memorialisticos, por lembrancas dessa construcdo social do que foi se tornando ao
longo dos seculos XIX, XX e XXI, o que é ser formado(a) para atuar como professor(a).
Conforme Le Goff (1995):

A memoria € a propriedade de conservar certas informacdes,
propriedade que se refere a um conjunto de fungdes psiquicas que
permite ao individuo atualizar impressdes ou informacdes passadas, ou
reinterpretadas como passadas. O estudo da memdria passa da
Psicologia a Neurofisiologia, com cada aspecto seu interessando a uma
ciéncia diferente, a memaria social um dos meios fundamentais para se
abordar os problemas do Tempo e da Histéria. A memdria estd nos
proprios alicerces da Historia, confundindo-se com o documento, com
o monumento ¢ com a oralidade” [...]. (LE GOFF, 1995, p. 275).

Portanto, dar vozes aos itinerarios académicos desse professorado por meio da
memoria € incidir na compreensdo da identidade da profissdo docente como resultante de um
processo historico de construcdo social a partir de fatores sociais, culturais, politicos e
econbmicos, que se revela imperativa para a sua caracterizacdo e diferenciacdo em relacéo as
outras profissdes.

Para a contextualizagdo da nossa pesquisa, realizamos pesquisa historica sobre a
profissionalizacdo docente com a criagdo da Escola Normal no Brasil, uma vez que o IFESP
tem sua origem ligada ao ensino normal em Natal (RN), como mostra a Linha do Tempo a

sequir:
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Imagem 1 - Linha do Tempo

.
PROFISSIONALIZAGAO ESCOLA DOCENCIA NA IFP IFESP
DOCENTE NORMAL HISTORICIDADE DE
NO BRASIL GENEROS
. MEMORIAS
¥ FORMATIVAS
Segundo Novoa No conteto da  Século XX, ocorrea [..] Escola Estadual Com o decreto n°
(1991), a génese Reforma da Instrugio  feminizagio da Presidente Kennedy 7.909 de 4 de janewro
da profissdo Piblica do Rio  profissdo, coma (a partirde 1965)¢ de 2001, transforma
professor & Grande do Norte em  entrada de muitas °“"‘§I£"\- a instituigio  em
anterior & 1908, o IFESP tem  mulheres no Ensino 6.573/1994, Centro de Formagio

estatizagio da sua origem ligada 4  Primdrio. ‘“3“1-“‘““““*1“ pela de Profissionais da
escola Escola Normal de Século XXLa LDBED 9.394/ 1996 Educagio (IFESP) -

io Gi a em s el 2 foi a cha 3 década ds
Natal, no Rio Grande  docéncia tomou a emseu Art. 62 foi a chamada década da
transformada em educagio (1997 -

Instituto de Formagio 2007) [...]
de Professores (IFP).

do Norte, segundo condigio de
Aquino (2007, p. 20). eminentemente
espago feminino

Fonte: Elaboracéo préopria em 2021.

A delimitacdo do nosso recorte ocorreu no espaco temporal de 25 anos, periodo de
formacdo em nivel superior dos professores participantes da pesquisa. Os cursos sdo oferecidos
pelo IFESP, destinados aos profissionais que atuam na Educacdo Bésica do nosso Estado. 1sso
ocorre com base na aprovacdo Lei n°. 6.573/1994, que transformou a Escola Estadual Presidente
Kennedy em estabelecimento de ensino superior.

Essa lei objetivou a valorizagdo profissional e elevou o nivel de formacdo de
professores da instituicdo de nivel médio para o nivel superior. E nesse contexto histérico que
0 presente estudo se dedica a investigar a partir dos questionamentos:

e Como os participes desta pesquisa se constituiram docentes?

e Quais os aspectos e/ou influéncias (familiares ou ndo) que mais 0s motivaram na escolha da
profissao?

e Quais os principais desdobramentos dessa formacgédo no decurso do tempo, sobre a dualidade
estabelecida entre a educacéo e o trabalho docente?

Para este fim, a principio, foi necessario realizar uma pesquisa qualitativa de
abordagem bibliogréafica e documental, apoiada na investigacdo em livros, leis, decretos,
documentos (com destaque para os Memoriais de Formacdo), trabalhos académicos e
publicacOes sobre o tema. A respeito desse tipo de pesquisa, Abero (2015, p. 150-151)

conceitua:

Esta técnica de investigacion cualitativa puede tener distintas
denominaciones, y segin el campo de estudio que la utilice tiene
variantes en su ejecucion y disefio. [...]. En el caso de la investigacion
educativa, un contexto natural estaria dado por un grupo de discusion
en un liceo, donde el grupo se conformaria por docentes. El escenario
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formal es aquel que se prepara especialmente fuera del &mbito en el que
naturalmente se desenvuelve el participante esse sentido, este
procedimento metodolégico visa auxiliar nesta compreensao historica,
bem como na identificacdo de memorias e historias de docentes na
formacdo em nivel superior e de itinerarios académicos que compde a
docéncia com vinculo familiar.

Na sequéncia, desenvolveu-se pesquisa de campo com aplicagdo de um questionario
semiestruturado a fim de investigar como ocorreu a escolha profissional se para atender a uma
realizacéo pessoal e/ou para atender o que preconiza a legislacdo, uma vez que, a partir da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) 9394/96, no seu artigo 62 e 63, ha a
exigéncia de formacdo de professores para a Educacdo Basica, que passou a ser realizado em
Cursos Superiores de Licenciatura ou equivalentes.

Para melhor compreenséo desse percurso metodologico vale observar a figura a seguir:

Imagem 2 - Percurso Metodoldgico

“® .2 *® PERCURSO METODOLOGICO:

LOCUS DA PESQUISA:
e . § ESTUDOS
SUJEITOS DA PESQUISA : ‘ PROSOPOGRAFICOS:
* Professoras com vinculos familiar (ambos com r k
formacao superior no IFESP/ Recorte Temporal P
1994-2019 ). ‘ Para Heinz (2006, p. 65), “a
TIPO DE PESQUISA: prosopografia busca revelar as
» Bibliografica e Documental (arquivos da escola); caracteristicas comuns
Pesquisa qualitativa de natureza histérica com (permanentes ou transitorias)

instrumento quali quantitativo; Estudos
Prosopograficos; Aplicacdo de questionario

semiestruturado. l'

+Memoriais, Relatérios, Leis, Decretos

de um determinado grupo
social em dado periodo
histérico”,

FONTES:

e Trabalhos Académicos

Fonte: Elaboracédo prépria em 2021.

A selecdo inicial dos participes da nossa pesquisa ocorreu de forma virtual em virtude
da Pandemia causada pelo Sars-CoV-2 (Covid-19), que se instalou a partir do ano de 2020. Isto
g, a principio se desenvolveu pelas redes sociais, especificamente, por meio de um grupo de
WhatsApp composto por 165 professores da Rede Municipal e Estadual, na qual fago parte.

O cenario pandémico nos levou, de inicio, a criar meios alternativos para sele¢do dos
participes, principalmente devido as determinacdes de protocolos sanitérios e isolamentos
sociais, estabelecidas pelas autoridades governamentais do pais e do mundo em razdo da

proliferacdo do virus, que impossibilitaram, naquele momento, visitas institucionais e contato
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direto com as instituicGes de ensino. A fim de realizar a selecdo, foi compartilhada a proposta
da pesquisa no referido grupo e também o convite para os professores participarem da pesquisa.

Aos interessados, foi solicitada a autorizacao de analise dos Memoriais de Formacao,
compartilhando por e-mail a documentacdo, que nos permitiu 0 acesso aos trabalhos de
concluséo de curso do professorado. Findado este processo, foi solicitado 0 acesso aos arquivos
da instituicdo, isto é, do IFESP, I6cus da nossa pesquisa empirica.

Para esse fim, foi utilizado o Termo de Anuéncia e Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) no sentido de respaldar nosso processo investigativo. Por meio dos
Memoriais foram identificados os participes da pesquisa, de acordo com os critérios pré-
estabelecidos, selecionando as duplas de irmaos e os cursos de formacao dos professores, como

mostra a tabela a seguir:

Quadro 1 - Selecdo dos Participes da Pesquisa

AUTOR PARENTFSCO CURSO
Sirino IRMAS Curso Normal Superior
Cémara Curso Normal Superior
Alves IRMAOS Curso Normal Superior
Ribeiro Pedagogia
Bernardo IRMAS Pedagogia
Carvalho Formacdo de professores 1% a 42 série Ensino
Fundamental de 1° grau — licenciatura plena.
Silva IRMAS Normal Superior
Santos Letras — habilitagdo em Lingua Portuguesa

Fonte: Elaboracédo prépria em 2020.

A tabela acima evidencia a presenca da profissao-professor na mesma familia, fator
determinante para o estudo prosopografico, recurso metodolégico primordial utilizado para a
compreensdo do papel histérico de um determinado grupo social, versando contribuir para o
estudo da historiografia coletiva.

Partindo desta prerrogativa, Stone (1971, p. 46) nos diz que “A prosopografia é a
investigacdo das caracteristicas comuns do passado de um grupo de atores na historia através
do estudo coletivo de suas vidas”. Esse método tem uma base valiosa para a pesquisa
historiogréafica, sendo caracterizada como investigacdo dos elementos comuns de um grupo.

As dimensdes metodologicas deste estudo se desenvolvem a luz de Abero (2015), no

contexto da investigacdo qualitativa; Le Goff (1990), para a utilizacdo das memorias em uma
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linguagem falada, depois escrita enquanto documento; Halbwachs (1968), para a analise das
memodrias coletivas; Ferreira (2002), Carrilho (2007), Stone (1971), tendo em vista 0s estudos
prosopograficos; Duarte (2005), a fim de fundamentar a aplicacdo dos questionarios
semiestruturados como instrumento de coleta; por ultimo, com a finalidade de observar o
tratamento dos dados, foram utilizados os autores Creswell (2007) e Moraes (2003) por meio
da identificacdo da unidades de sentido e as categorias de anélise pré-estabelecidas: trabalho,
profissionalizacao e pratica docente.

Este trabalho dissertativo organiza-se obedecendo a seguinte estrutura: na primeira
secdo, proponho apresentar uma reflexao sobre a profissionalizagdo docente desde a criagédo das
Escolas Normais até a republica (CAMBI, 1999; SAVIANI, 2008; TANURI, 1979, 2000;
AQUINO, 2007; NASCIMENTO, 2018), com a institucionalizacdo dos centros de formacéo
docente, a exemplo do IFESP, respaldado pela LDB n°. 9394/96.

Na secdo seguinte, com o objetivo de refletir sobre a profissionalizacdo de professores
a partir de suas memadrias e as elaboragdes teoricas de atores que discutem sobre processo de
formacdo, profissionalizacdo e saberes docente, o estudo segue as proposi¢cGes de Ramalho;
Carvalho (1994), Ramalho, Beltrdn Nufiez e Gauthier (2004); Tardif (2004), Freire (2011);
quanto a abordagem sobre os conceitos de Memoria e Histdria, Le Goff (1990); com rela¢do ao
conceito de Memadria Coletiva, Halbwachs (1968); sobre a histdria da formacéo de professores,
Novoa (1995) e Villela (2008); sobre as questdes de classe e de género na profissdo docente,
ou seja, a feminizacdo docente, Scott (1989) e Freire (2011); por fim, acerca das
Representacdes Sociais, a presente investigacdo se ampara em Bourdieu (1989) e Certeau
(2007).

Na sequéncia, é destacado como a formacéo docente tem se defrontado com inimeros
desafios no que tange a exceléncia de professores(as) nessa formacdo em nivel superior. Tal
debate acentua-se com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases - LDB (Lei 9.394/ 96), que,
superando a polémica relativa ao nivel de formagdo — médio ou superior —, elevou a formacéo
do professor das séries iniciais ao nivel superior, estabelecendo que ela se daria em
universidades e em institutos superiores de educagdo, nas licenciaturas e em cursos normais
superiores.

Durante a Gltima secdo, é feita a analise dos questionarios semiestruturados voltados
para os professores em servico, especificamente, tratando sobre a formacéo profissional. Nas

Consideracdes Finais, estdo listadas as descobertas realizadas pelo estudo.
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2 DELINEANDO O CAMINHO METODOLOGICO

O IFESP ¢ uma instituicdo cuja funcéo social se insere como lugar e espaco para o
desenvolvimento da nossa investigacao educacional profissionalizante. E para a articulacao da
historia e com o lugar social histérico, Certeau (2007) nos chama a atencdo, tomando isto, como
uma condigdo impar para andlise de situagdes criadas por relaces sociais ou analiticas da

sociedade. Nesse sentido, Certeau (2007, p. 77) enfatiza que:

Levar a sério seu lugar ndo € explicar a historia, mas é a condicao para
que alguma coisa possa ser dita sem ser nem legendaria (ou
“edificante’), nem a-tépica (sem pertinéncia). Sendo denegacdo da
particularidade do lugar o préprio principio do discurso ideoldgico, ela
exclui toda teoria. Bem mais do que isto, instalando um discurso em um
ndo-lugar, proibe a historia de falar da sociedade e da morte, proibe-a
de ser historia (CERTEAU, 2007, p. 77).

Assim sendo, a partir da fusdo de elementos caracterizadores dos individuos,
localizados no tempo e no espaco de forma a torna-los singulares, se constroem identidades,
perpassando pelos aspectos subjetivos e objetivos de sua existéncia, incluindo seus
pensamentos, sentimentos e agdes.

Esse processo de construcdo é levado a aproximar a memodria de fendmenos
diretamente ligados a esfera das ciéncias humanas e sociais. Para Le Goff (1995, p. 14) a
“oposicdo presente/passado ndo ¢ um dado natural, mas sim uma construgdo”. Com isso, aqui
0 "comportamento narrativo™ se caracteriza antes de mais nada pela sua funcéo social, pois a

comunicacdo aproxima linguagens e memorias. Dessa forma, ao necessitarmos da

[...] utilizacdo de uma linguagem falada, depois escrita, é de fato uma
extensdo fundamental das possibilidades de armazenamento da nossa
memoria que, gragas a isso, pode sair dos limites fisicos do nosso corpo
para estar interposta quer nos outros quer nas bibliotecas. Isto significa
que, antes de ser falada ou escrita, existe uma certa linguagem sob a
forma de armazenamento de informagfes na nossa memoria" (LE
GOFF, 1975, p. 461).

Portanto, “¢ nesta utilizagao da linguagem, seja ela falada e/ou escrita que ao longo do
tempo tornaram-se senhores da memoria e do esquecimento” (LE GOFF, 1995, p. 368). Essa é
uma das grandes preocupacOes das classes, dos grupos, dos individuos que dominaram e
dominam as sociedades historicas. Segundo o autor “os esquecimentos e os siléncios da historia

sdo reveladores desses mecanismos de manipulacdo da memoria coletiva” (LE GOFF, 1995).
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Na tentativa de estabelecer dialogos entre o presente e 0 passado observamos que a
presen¢a do documento “[...] ndo ¢ um material bruto, inocente, mas que exprime o poder da
sociedade sobre a memoria e o futuro” (LE GOFF, 1995, p. 10). Neste interim, intencionamos
dialogar de forma intensa com memorias e esquecimentos de geracdes de professor/as e
relacionar essas lembrangas com os debates e as tantas mudangas no processo de
profissionalizacdo docente que ao longo dos anos tem provocado mudangas sociais.

O estudo da memoria social “¢ um dos meios fundamentais de abordar os problemas
do tempo e da histdria, relativamente aos quais a memoria esta ora em retraimento, ora em
transbordamento” (LE GOFF, 1990, p. 426). E nesse processo de retraimento e
transbordamento que o historiador constitui a historicidade dos acontecimentos em determinado
tempo ou lugar, sendo a memdria um fator determinante para essa constitui¢do histérica, seja
ela individual ou coletiva.

Para Certeau (2007, p. 77-78), "Fazer histéria" envolve uma pratica consciente e ativa
do historiador. Sob este &ngulo podemos passar para uma perspectiva mais pragmatica,
considerando os caminhos que se abrem sem se prender mais a situacdo epistemoldgica que,
até aqui, foi desvendada pela sociologia da historiografia. E em funco desse lugar da operacéo
historiografica que alguns questionamentos se constroem sobre acontecimentos.

Segundo Le Goff, (1990, p. 13), a “[...] experiéncia individual e coletiva tende a
introduzir, junto destes quadros mensuraveis do tempo histérico, a no¢ao de duracdo, de tempo
vivido, de tempos multiplos e relativos, de tempos subjetivos ou simbdlicos”.

A partir do exposto, é possivel compreender a histéria da formacao docente por meio
da memdria de professores, como espaco de producdo de identidades. Ainda, localizar nos
itinerarios académicos a cultura pedagdgica e a relagdo que a escola estabelece com a totalidade
do seu corpo social na analise das identidades educacionais e estabelecer uma dialética entre o
tempo e a memoria.

Partindo desse pressuposto, “[...] ouvir a voz do professor em formacao inicial é fator
decisivo para compreender que relacGes dialogicas permearam a constitui¢do desse sujeito que
escolhe o Magistério como profissdo[...]” (COSTA, 2016, p. 8).

A autora parte dos pressupostos de que a docéncia e a formacdo sdo produgdes
historicas que se singularizam ao longo da vida e que possibilitam a analise do processo de
formacéo revelando vivéncias, memorias e reflexdes relativas a trajetoria da formagéo. Além
disso, segundo a autora, “a identidade ¢ construida nas interagdes e nas vivéncias situadas e
historicamente marcadas” (COSTA, 2016, p. 100).
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Dessa forma, aliamos a questdo da identidade a alteridade. A esse respeito, Névoa
(1995) acredita que a construcdo identitaria de ser professor é permeada por lutas e conflitos
que envolvem diversas maneiras de ser e de estar na profissao. Isto é, os aspectos da dualidade
trabalho e educacéo estdo intrinsecamente ligados, muitas vezes, sem distingdo, principalmente,
porque os itinerérios de formacédo de docentes, geralmente, ocorrem quando esses profissionais
se encontram atuando em sala de aula.

Durante o percurso da nossa vida profissional e académica convivemos com leitura e
discussOes teoricas acerca da formacdo docente e, inumeras vezes, formulamos questdes na
tentativa de compreender as implicacOes da profissionalizacdo no nosso cotidiano e nas
instituicdes que desenvolvemos nosso fazer profissional.

Porém, foram nas vivéncias e nas narrativas do processo de profissionalizacdo docente
gue esta pesquisa se constituiu como processo investigativo e assim abriram caminhos para
observarmos acontecimentos, conflitos, saberes e trocas de experiéncias inerentes ao processo

formativo de professores em nivel superior.

2.1 PROCEDIMENTO METODOLOGICO: A TEORIZACAO

E comum no campo da histdria falar sobre o processo historico das instituicdes
escolares, porém ndo é comum dar voz aos professores que passaram por este processo
formativo. Esta dissertacdo sintetiza o processo formativo de um determinado grupo de
professores, trabalhando com as historias da profissionalizacdo em nivel superior no IFESP. O
estudo encontra-se subsidiado pela anélise de documentos, legislacdes e Memoriais de
formacdo até chegar a percepcdo de professores em formacdo a partir da interacdo
proporcionada por um questionario do tipo semiestruturado.

Desse modo, o corpus de nossa pesquisa compreende a histéria de vida de oito
professores que atuam na rede publica do nosso estado. Os resultados da nossa pesquisa nos
propdem tentar responder ao seguinte questionamento: como este professorado em seu percurso
profissionalizante se percebeu enquanto professor/a?

Partindo deste pressuposto, Carrilho (2007 apud Kenski, p.19) salienta que

a reconstrucdo das historias promove interacdes do passado com o
presente, contribui para que o professor em formagdo tenha
conhecimento de si mesmo, porque recupera as motivagdes, 0 porqué
das escolhas, retomando os sentidos atribuidos aos desempenhos nas
escolhas de vida.
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E na busca de compreender melhor a presenca da profissdo professor(a), a partir das
suas interacdes e de vinculos familiares, que o presente estudo desse grupo de professores se
mostra relevante mediante o levantamento das caracteristicas basicas comuns e por meio do
estudo coletivo e processual de seus itinerarios académicos e profissionais.

Nesse sentido, por meio de uma leitura minuciosa dos Trabalho de Concluséo dos
Cursos dos participes desta pesquisa, isto €, das memarias individuais, passamos a observar e
destacar reflexdes nos memoriais de formacdo que se relacionavam nos diferentes percursos
formativos, constituindo-se, entdo, em memorias coletivas. Assim, passamos a selecionar as
seguintes categorias de analise: vida e trabalho; profissdo e profissionalizagdo; processos
formativos e praticas educacionais.

Diante das justificativas apresentadas, fazemos uso de caminhos metodoldgicos que se
pautam em um estudo prosopogréafico, visando a reconstrucdo das histérias e memdrias
formativas, além do debate sobre a profissionalizacdo docente por meio de um estudo coletivo
para coletar, interpretar e desenvolver a analise dos dados.

2.2 CONHECENDO A PESQUISA PROSOPOGRAFICA: FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesse sentido, esta pesquisa propde uma investigacdo da docéncia em familia com
base na memoria de professores empregando uma metodologia em que integra biografia com

a prosopografia.! De acordo com Ferreira (2002 apud Amaral, 2005, p.16),

Basicamente 0 método prosopografico define um universo de pessoas a
ser estudado e propBe um conjunto de questdes sobre seu perfil e
atuacdo, que incluem dados sobre nascimento e morte dos individuos,
lacos de casamento e parentesco, origens sociais e posi¢cdo econdmica
herdada, local de residéncia, educagdo, montante das fortunas pessoais
ou familiares, ocupacdo, religido trajetdria politica, experiéncia
profissional.

Para Heinz (2006, p. 65), “a prosopografia busca revelar as caracteristicas comuns

(permanentes ou transitorias) de um determinado grupo social em dado periodo historico”, haja

! Etimologicamente derivado do vocabulo grego prosopon, este termo tem origem idéntica a das palavras
‘mascara’, ‘personagem’ ou ‘pessoa’. Disponivel em: https://www.aquinate.com.br/wp-
content/uploads/2016/11/03-pessoa-revisado.pdf. Acesso em: 15 de mar de 2021.
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vista que é partir do cruzamento dos seus dados que se realiza a prosopografia. Esse tipo de
andlise se da em funcdo de praticas determinadas, mediante a comparagao entre a construcao

de uma figura ideal e o contexto mais amplo de sua atuacao

A partir delas é possivel conceber formas concretas a conceitos
usualmente abstratos, tais como nacdes e identidades, permitindo, além
disso, a criacdo de nexos entre a histdria politica, social e cultural.
Trata-se de “um género que tem por objeto reposicionar as
caracteristicas de um grupo esmiucando as informacdes sobre todos 0s
seus membros (DOSSE, 2009, p. 223 apud PASTI; BRANDAO
JUNIOR, 2019, p. 36).

Partindo desse pressuposto, este método propfe conectar as informacGes sobre os
individuos aos processos mais amplos, marcando a sua individualidade (identidade politica) por
meio da sua inser¢do em amplos circulos de sociabilidade (identidade social). Observa-se que
este tipo de estudo se voltou, inicialmente, a compreender a existéncia de grupos privilegiados
da sociedade, situando-o0s num contexto historico e a partir das historias de vida de sujeitos que,
na pesquisa, se tornam figuras representativas das expressdes sociais coletivas. Chamamos de
grupo privilegiado da sociedade em virtude do acesso a formacdo especializada que,
historicamente no nosso pais, continua sendo seletista.

No século XIX, momento de emergéncia da histéria politica e dos paradigmas
“positivistas”, 0s historiadores, movidos pelo anseio de “verdade”, passaram a ambicionar
status cientifico a sua pratica de pesquisa. E justamente nesse contexto, confluente & emergéncia
de outras expressdes de subjetividade, que ela visa captar e representar a vida de uma pessoa
por meio de um discurso social.

Em relacdo as escolas do século XX, segundo Stone (2011, p. 119), durante os “[...]
anos 1920 e 1930 ocorreu uma crise na profissdo historiografica, que ja era discernivel para 0s
jovens mais perceptivos da geracdo seguinte”. Desse modo, as andlises prosopograficas, nas
primeiras décadas deste século, tornaram-se proficuas em virtude da crise epistémica das
ciéncias e das artes no pos-primeira guerra mundial. Para o autor, se abriu “caminho para a
retomada dos debates sobre a biografia, nutridos pelas cinzas do racionalismo positivista do
século anterior.” (STONE, 2011, p 119).

Em 1930, nos Estados Unidos da América (E.U.A), a prosopografia foi caracterizada
“por um enfoque humanista e qualitativo, que objetivava conhecer a subjetividade individual e
grupal por meio da analise de documentos pessoais, tais como autobiografias e
correspondéncias” (PASTI; BRANDAO JUNIOR, 2019, p. 34). Isto é, influenciado pelos

avancos da antropologia e dos estudos culturais.
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A partir de entdo, ainda de acordo com o0s autores, a prosopografia tornou-se
imprescindivel para a recuperagdo da subjetividade e dos testemunhos nas pesquisas
historiograficas. Segundo Ferreira (2002), mesmo ndo sendo comum estudos prosopograficos
a respeito de um grupo familiar que optou pela educagdo ou opc¢éo por se tornar professor, de
forma inédita, pretendemos fazer uso dele no processo investigativo desta pesquisa. Assim,
Ferreira (2002 apud Stone, 1971, p. 34), qualifica o0 método “como sendo a investigagdo das
caracteristicas basicas comuns a um grupo de individuos na histéria por meio do estudo coletivo
de suas vidas™.

A prosopografia, também “conhecida como biografia coletiva” (PASTI; BRANDAO
JUNIOR, 2019, p. 30), ou seja, é caracterizada como investigacdo dos elementos comuns de
um grupo. Assim, os autores revelam que, recentemente, o0 método tem se destacado como um
dos mais valiosos para a pesquisa historiografica. Ainda salientam que as prosopografias “sdo
também instrumentos importantes por relativizar as categorias e as representacdes consagradas
pela historiografia tradicional.” (PASTI, BRANDAO JUNIOR, 2019, p. 30). Sendo assim, 0s
processos historicos permitem gue sejam colocados em relevo a acdo de individuos e grupos
dissonantes em relacdo as leituras usuais hegemdnicas.

Partindo desse principio, para esta nossa analise, € imprescindivel reconhecer que, com
0 uso da prosopografia, o fato de os participes desta pesquisa se remeterem ao passado possa
suscitar debates pertinentes entre o publico e o privado, entre as relacfes existentes entre o geral
e o0 especifico, entre o social e o individual, entre a micro-historia e a macro-historia e entre o
préprio passado e o presente.

Isto é, na pesquisa, estes individuos se tornam figuras representativas das expressdes
sociais coletivas a partir das suas historias de vida, pois as “lembrancgas permanecem coletivas
e nos sdo lembradas por outros, ainda que trate de eventos em que somente nds estivemos
envolvidos e objetos que somente nds vimos. Isso acontece porque jamais estamos sOs”
(HALBWACHS, 1968, p. 30).

Ou seja, as experiéncias de vida que, como expressdo de um grupo social, atravessam
as vivéncias dos sujeitos pesquisados, correspondendo aos estudos de determinados conjuntos
de questdes relacionados a educacdo, familia, sexualidade, economia, religiosidade, status,
dentre outros.

Portanto, no contexto das memodrias coletivas, “quando tentamos explicar essa
diversidade voltamos sempre a uma combinacdo de influéncias que sdo, todas, de natureza
social” (HALBWACHS, 1968, p. 51). E no trabalho de reconduzir a diversidade e a pluralidade
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dos percursos académicos que buscamos a compreensdo de suas historicidades. Para Certeau
(2007),

A escrita designa uma operacdo conforme a um centro: as partidas e 0s
remetimentos permanecem sob a dependéncia do querer impessoal que
nela se desenvolve e ao qual retornam. A multiplicidade dos
procedimentos onde se inscrevem as "declaragdes” deste querer
constrdi o espaco de uma ocupacédo pelo mesmo, que se estende sem se
alterar. (CERTEAU, 2007, p. 218).

De acordo com o autor, o significado por uma concepc¢éo da escrita, as identidades

sdo constituidas de memdrias. Segundo Halbwachs (1968, p. 54),

seria o caso, entdo de distinguir duas memorias, que chamariamos uma
de interior ou interna, a outra exterior: ou entdo a memoria pessoal € a
memoria social. Diriamos mais exatamente ainda: memodria
autobiografica e a outra histdrica. A primeira se apoia na segunda, pois
toda histdria da nossa vida faz parte da historia em geral. Mas a segunda
seria bem mais ampla que a primeira. [...].

E nesse entrelagado de memdrias internas e externas que buscamos a compreenséo

destes contextos histéricos presentes na formacéo de professores que marcam geragdes por

vinculos familiares no cultivo de uma profissdo. Sendo assim,

diriamos voluntariamente que cada memdria individual € um ponto de
vista da memoria coletiva, que este ponto de vista muda conforme o
lugar a que ali eu ocupo, e que este lugar mesmo muda segundo as
relagcbes que mantenho com os outros meios (HALBWACHS, 1968, p.
51).

Isto €, para a historiografia, as memorias coletivas e individuais compdem
caracteristicas préprias sendo determinantes na constitui¢do do contexto histérico social na qual
os individuos estdo inseridos. Para a pertinéncia deste trabalho, serdo consideradas essas
caracteristicas proprias dos contextos histéricos que a envolveram e envolvem as ideias

referentes ao docente e a docéncia, alem da questdo prosopografica. Em concordancia, Novoa
(1988. P. 75-76), afirma:

Assim a historia da profissdo docente é indissociavel do lugar que seus
membros ocupam nas relacbes de producdo e do papel que
desempenham na manutencéo da ordem social. Os professores ndo vao
somente responder a uma necessidade social de educacao, mas também
crid-la. A grande operacdo histérica da escolarizagdo jamais teria sido
possivel sem a conjugacdo de varios fatores de ordem econémica e
social, mas é preciso ndo esquecer que 0s agentes desse
empreendimento foram os professores.
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Entdo, considerando as caracteristicas e as ideias prosopograficas, bem como 0s
contextos da docéncia, este trabalho se dedica a memoria e a historia dos itinerarios académicos
de professores(as) que passaram por formacédo no IFESP em cursos de nivel superior. Para tanto,
€ necessario contextualizar brevemente o grupo, pois, como afirma Julia (2001, p. 10),

Para além dos limites da escola, pode-se buscar identificar, em um
sentido mais amplo, modos de pensar e de agir largamente difundidos
no interior de nossas sociedades, modos que ndo concebem a aquisicao
de conhecimento e de habilidades sendo por intermédio de processos
formais de escolarizacéo.

Certamente, “nossa impressdo pode apoiar-se somente sobre nossa lembranga, mas
também sobre a dos outros, nossa confianga na nossa evocagao sera maior Como se uma mesma
experiéncia fosse recomegada ndao somente pela mesma pessoa, mas por varias”
(HALBWACHS, 1968, p. 25).

Sendo assim, por intermédio desses processos formais, no sentido de contextualizar
esses grupos e de modo a fomentar o debate e a reflexdo, foram selecionadas 4 duplas de
professores com vinculo familiar (irm&os), cujas formac@es estdo distribuidas nos cursos de
Licenciatura Plena para as séries iniciais, Pedagogia, Curso Normal Superior e Letras.

Salientamos que sdo inumeras producbes de Memoriais relativas a formacdo de
professores, porém, varios achados ndo fazem relacdo com objeto de estudo desta pesquisa,
sendo naturalmente descartados, uma vez que 0s principais critérios para a selecdo dos
participes desta pesquisa estdo voltados para duplas de professores com a presenca da profissao
docente na mesma familia e que ambos passaram por formacdo no IFESP, tendo como respaldo

0s registros dos Memoriais de Formacéo da instituicéo.

2.3 MEMORIAIS DE FORMACAO: ABORDAGEM TEORICA

Durante os Gltimos dois anos, adotamos conscientemente uma pesquisa que reconhece
um contexto multifacetario e complexo, socialmente construido por seres humanos em
constante processo de autoconhecimento registrados no género textual Memorial de Formacéo.

Conceituamos o trabalho de conclusdo de curso como

[...] um texto em que o professor apresenta uma reflexdo sobre suas
experiéncias de trabalho e/ou estudo na area de conhecimento de sua
atuacdo, com base em sua trajetoria profissional e, a partir desta
reflexdo indica suas motivacOes e razdes para obter a referida
progressdo (UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIOGRANDE DO
NORTE, 1995).
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Os Memoriais de formacdo partem das trajetorias estudantis, nos quais ensejamos
nossas compreensdes. Cada um deles se constitui pelo conjunto das narrativas singulares e
plurais sobre os processos de formacao de professores em servico.

No IFESP, o memorial é exigido como pré-requisito para a obtencao da graduacdo em
pedagogia e é definido como um “texto de carater cientifico, onde o autor descreve a sua
trajetoria estudantil e profissional de forma critica e reflexiva” (CARRILHO, 1997, p. 4).

Os Memoriais de Formacdo se tornam em um texto académico pela escrita das
historias de vida do professorado, marcado pela reflexdo de seus percursos estudantis e
identitarios que, segundo Carrilho (2007), adquire um valor social e afetivo para o autor,
existindo um mérito por consistir no fato de ser um produto original sem copiar historias de
vida, mas por sistematizar sua propria historia.

Neste movimento que se entrelacam a autoria e a construcdo identitaria defendida pela
autora como género autobiografico, o narrador coincide, enquanto escreve, como autor

empirico do texto. Segundo Carrilho (2007, p. 128)

O [memorial de formacdo] se constitui a partir de uma autobiografia,
configurando-se como narrativa simultaneamente histérica e reflexiva,
de relato historico e critico que dé conta de fatos e acontecimentos que
constituiram a trajetéria académico profissional de seu autor, da
capacidade de interpretar sua experiéncia pessoal e coletiva, analisando
e refletindo criticamente.

Para a autora 0 processo auto narrativo ndo se tratard, portanto, de uma “busca
ontologicamente obscura” para saber se o relato ¢ “autoenganador” ou “verdadeiro” e também
observar como o professorado recoloca em “circulagdo” suas proprias representacdes. Desta
forma, permite-nos por meio da triade relembrar/repensar/ressignificar enxergar uma
possibilidade de construir/refazer/transformar as proprias experiéncias e praticas pedagdgicas.

Por meio dos Memoriais, a formacdo de professores em servi¢co constréi a
autoconsciéncia da importancia, significados e desafios dos itinerarios académicos percorrido
pelos participes da nossa pesquisa. Como acao essencial, faremos uso deles para analisar as
perspectivas e as possibilidades de mudancas dos professores ao buscarem a formacéo em nivel
superior.

Durante 0 nosso processo investigativo, observamos que os Memoriais de Formagéo,
a exemplo do Trabalho de Conclusédo do Curso (TCC), se estendem aos diversos cursos
oferecidos pela instituicdo como pré-requisito para a obtencéo da graduacéo, subsidiando nossa
pesquisa, uma vez que a profissionalizacao do professorado nédo se restringe apenas a formacéo

inicial no Curso de Pedagogia.
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Os Memoriais de formagdo para nossa pesquisa sdo determinantes, embora cada
narrativa ndo contemple todas as nuances necessarias do nosso processo investigativo. Neles
estdo contidas informacdes importantes sobre as escolhas educacionais, nos propondo um olhar
minucioso sobre o fato de que ndo debitam a escolha profissional ao acaso.

Esses Memoriais subsidiaram o processo de reflexdo mais critico sobre a formacéao de
cada participante ao buscarmos elementos de analise para uma melhor compreensédo da I6gica
que norteia a reconstituicao dos significados, considerando sobretudo o contexto das vivéncias
para 0 N0sso corpus prosopografico.

Foi por meio da leitura transversal das narrativas de vida dos professores participantes
da nossa pesquisa que buscamos compreender como se percebem e como se constituiram
professores/as no cotidiano de suas experiéncias de formacéo e atuacdo, com desdobramentos

significativos no processo de profissionalizacdo em servico.
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3 RETOMANDO O DEBATE: A CRIACAO DA ESCOLA NORMAL E A
PROFISSIONALIZACAO DOCENTE

Falar em educacdo em um pais grande e populoso como o Brasil € retomar um debate
epistemoldgico sobre a profissionalizagdo docente que deve ser tratada a altura da relevancia
social da profissdo no processo historico de reformas educacionais. Para Saviani (2009, p. 143):

A necessidade da formacéo docente ja fora preconizada por Comenius,
no século XVII, [...]. Mas a questao da formagao de professores exigiu
uma resposta institucional apenas no século XIX, quando, apds a
Revolugdo Francesa, foi colocado o problema da instrugdo popular. E
dai que deriva o processo de criacdo de Escolas Normais como
instituicOes encarregadas de preparar professores.

Essas instituicdes foram desbravadoras na formacdo de professores quanto a
preocupacdo da formacdo didatico-pedagdgico para o ensino, considerando a distin¢do de
niveis do que se denominou de escola graduada. Essa profissionalizacdo de professores emerge
no Brasil ap6s a independéncia, quando ocorre a cogitacao da instrucdo popular no pais, pois

[...] durante todo o periodo colonial, desde os colégios jesuitas,
passando pelas aulas régias implantadas pelas reformas pombalinas até
0S cursos superiores criados a partir da vinda de D. Jodo VI em 1808,
ndo se manifesta preocupacao explicita com a questdo da formacdo de
professores (SAVIANI, 2009, p. 144).

Ainda segundo o autor:

A primeira instituicdo com o nome de Escola Normal foi proposta pela
convencdo, em 1794 e instalada em Paris em 1795. J& a partir desse
momento se introduziu a distin¢do entre Escola Normal Superior para
formar professores de nivel secundario e Escola Normal simplesmente,
também chamada Escola Normal Primaria, para preparar os professores
do ensino primario (SAVIANI, 2009, p. 143).

A partir da instalagdo dessas instituicdes, a questdo pedagogica comeca a ganhar forga
no contexto educacional no sentido de destaque a preocupacdo com o dominio dos
conhecimentos especificos para atuar no ensino escolar, necessidades articuladas com as
transformacdes que se processaram na sociedade brasileira.

As principais reformas educacionais sobre o processo de profissionalizacdo de
docentes no Brasil ocorreram com a organizacgéo das escolas normais se constituindo importante

capitulo na histdria da educacgéo brasileira a partir do seculo XIX.
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Desde a primeira metade do seculo XIX se observava a falta de profissionais
qualificado para o exercicio da docéncia. Essa necessidade é notada na legislacdo da época, no
decreto de 1° de mar¢o de 1823 e na decisdo 69 do Imperador D. Pedro I, com data de 29 de
abril de 1823, que diz:

[enviem] para esta Corte um ou dois individuos tirados da Tropa de
Linha, sejam da classe dos Oficiais Inferiores, sejam dos soldados, que
tenham a necessaria e conveniente aptiddo, para aprenderem o
mencionado método [de Lancaster], e poderem voltando a sua
Provincia dar licbes ndo s6 aos seus Irmdos d'Armas, mas ainda as
outras classes de cidaddos (BRASIL, 1823, p. 52).

O Decreto explicita uma decisdo que influencia no desempenho da politica elementar
de formacéo de professores com a criacdo da Escola de Primeiras Letras da Corte, implicando
mais tarde na criacdo da Lei de 15 de outubro de 1827 que instituiu a necessidade da criacdo de
Escolas Normais no Brasil, determinando o ensino mutuo? e estipulando no artigo 4° que os
professores deverao ser treinados nesse método, as préprias custas, nas capitais das respectivas
provincias.

Essa lei fortalece a instrucdo publica numa perspectiva politico-cultural, apesar das
estratégias civilizatorias de um projeto que mantinha o controle da instrucdo profundamente
desigual em virtude das limitacbes de acesso de uma sociedade escravista e autoritaria, sendo
estas desigualdades entre os cidaddos um produto social de segregacéo e discriminacao.

Esse controle da instrucdo deixava o acesso ao ensino no Brasil bastante restrito a elite
da sociedade no Brasil imperial. Além disso, essas instituicbes passaram por um longo processo
de aberturas e fechamentos do periodo que compreende do Brasil Império ao Brasil Republica.

Essa condicdo de instabilidade é marcada por um modelo de ensino com base no
modelo europeu resultante da tradicdo colonial. Para Villela (2008), esse modelo apresentava
um potencial organizativo e civilizatorio, porém excludente, quando buscamos uma
compreensdo mais ampla deste projeto politico-pedagdgico para educacéo brasileira.

Segundo o autor, as escolas normais “se transformava numa das principais instituigdes

destinadas a consolidar e expandir a supremacia daquele segmento da classe senhorial que se

2 De acordo com a proposta, o professor ensinava a licio a um “grupo de meninos mais amadurecidos e
inteligentes”. Os alunos eram divididos em pequenos grupos, os quais recebiam a “li¢do através daqueles a quem
o mestre havia ensinado”. CASTANHA, André Paulo. A Introducdo do Método Lancaster no Brasil: Histdria e
Historiografia. X ANPEDSUL - Seminério de Pesquisa em Educacdo da Regido Sul, 2012. Disponivel
em: http://www.ucs.br/etc/conferencias/index.php/anpedsul/9anpedsul/paper/viewFile/1257/12.  Acesso  em
novembro/2021
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encontrava no poder” (VILLELA, 2008, p. 28), de forma que o projeto nacional era emprestado
as elites, reafirmando um modelo de uma sociedade elitista e segregadora de origem
escravocrata e autoritaria.

Como ressalta Rodrigues (2007, p. 98) em seus estudos, 0 modelo europeu de

escolas para mulheres muito diferia de nossa realidade educacional,
[...], atravessava graves problemas com baixo nimero de escolas, falta
de maior estrutura fisica para o seu funcionamento, escassos recursos
humanos e materiais e, como ja evidenciado anteriormente, falta de
prédios escolares.

Além disso, contava com um curriculo fragilizado, acrescido de uma formacéao
pedagdgica “limitada a uma unica disciplina (Pedagogia ou Métodos de Ensino) e de carater
essencialmente prescritivo” (TANURI, 2000, p. 63) e segregador, uma vez que a formacéo
intelectual e manual era voltada para publicos diferentes. Durante o periodo colonial, ocorria o

que Coutinho e Silva (2015, p. 02) declaram:

0 processo de ensino-aprendizagem acontecia na juncao de educacéo e
trabalho, onde a técnica imediata se sobressaia a teoria e se aprendia o
oficio diretamente no trabalho e para o trabalho. O trabalho manual era
relegado e associado as classes dominadas e o trabalho intelectual,
destinado a classe dominante. Estaria nessa divisdo entre o trabalho
manual e o intelectual a origem ideoldgica da dualidade estrutural do
ensino no Brasil.

Portanto, no contexto histérico da educacéo brasileira, o ensino das escolas normais
ndo supera esse quadro, continua atenuando para a manutencdo da dualidade estrutural na
educacdo brasileira. Para Moura (2007), esse tipo de educacdo € marcado pela separacdo de
classes sociais e com a diferenciacdo entre os percursos educativos dos filhos das elites e dos
filhos da classe trabalhadora desde o curso primario, ocorrendo, neste periodo, uma constante
desvalorizacdo da escola, bem como uma alienacéo da classe trabalhadora, com vista a manté-
la com pouco conhecimento, com baixa capacidade de reflexdo, a fim de manté-la sobre
dominio da elite.

As escolas normais tiveram sua consolidagéo de fato no periodo republicano, pois foi
nesse momento que as reformas educacionais, por influéncia da Escola Nova® se estabeleceram

como referéncia de acdo pedagdgica da sociedade

% O manifesto dos pioneiros da Educacdo Nova refere-se a um documento escrito por 26
educadores em 1932, com o titulo A reconstrugdo educacional no Brasil: ao povo e ao
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Assim, podemos destacar algumas caracteristicas comuns observadas nas primeiras

escolas normais instaladas, tais como:

A organizacdo didatica do curso apresentava um ou dois professores
para todas as disciplinas e um curso de dois anos; O curriculo era
bastante rudimentar, ndo ultrapassando o nivel e o contetdo dos estudos
primarios, esté limitada a disciplina Pedagogia ou Métodos de Ensino;
A infraestrutura no que se refere ao prédio e a instalacdo e equipamento
sdo criticados nos documentos da época; A frequéncia foi
reduzidissima, e tais escolas foram frequentemente fechadas por falta
de alunos ou por descontinuidade administrativa e submetidas a
constantes medidas de criacdo e extingdo, s6 conseguindo subsistir a
partir dos anos finais do Império (TANURI, 2000, p. 65).

Tais fatores, refletiam o estado da instrucdo publica provincial, ao mesmo tempo em
gue essas causas e consequéncias dos insucessos das primeiras escolas normais se configuram
pouco animador, capazes de exigir maior desenvolvimento da educagdo escolar em uma
sociedade de economia agraria e ainda dependente do trabalho escravo, tornando a educacgao
uma causa social.

Para Cambi (1999, p. 381), “nos anos Oitocentos e Novecentos a educacdo torna-se
quase o centro da gravidade da vida social: 0 momento em que se organizam 0s processos de
conformacdo as normas coletivas [...]”. Ainda de acordo com Cambi (1999, p. 398), foi nesse
periodo que “a escola se tornou obrigatdria (pelo menos em certas ordens e graus), gratuitas ou
quase, estatal (com algumas exce¢des que chegam a anular o controle por parte do Estado sobre
todos os tipos de escola)”.

O autor reforca que a obrigacdo escolar na Europa, foi uma caracteristica central da
legislagdo do Estado moderno “[...] para atingir justamente aquelas qualidades tipicas do
cidaddo moderno: sentir-se parte do estado, reconhecer suas leis, realizar a sua defesa ou a sua

prosperidade” (CAMBI, 1999, p. 399), modelo copiado também aqui no Brasil. Porém, estando

governo. O documento propunha o ensino obrigatorio e gratuito até a idade de 18 anos, custeado
pelos estados da Federacdo e coordenado pelo Ministério da Educacdo. Defendia também a
criacdo de fundos escolares ou fundos especiais constituidos de uma percentagem sobre as
rendas arrecadadas pela Uni&o, os estados e os municipios. Sugeria que fossem criadas no pais
universidades encarregadas de fazer e transmitir ciéncia, e, finalmente, reivindicava a
“reconstru¢do do sistema educacional em bases que [pudessem] contribuir para a
interpenetracédo das classes sociais e a formagdo de uma sociedade humana mais justa desde o
jardim-da infancia a universidade”.
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situado pelas desigualdades de acesso ao ensino, historicamente instituidas, negando o fator
humanizacéo préprio do processo educacional.

Dessa forma, “A escola elementar da elementos cognitivos, mas também sociais:
instrui socializando” (CAMBI, 1999, p. 399). A gratuidade foi um principio que acompanhou
o0 crescimento da escola, colocando-a a servico de todos, tornando-se decisiva para o despertar
das massas populares e uma verdadeira participacdo na vida econémica e politica. O autor ainda
reforca que a contemporaneidade pedagogica se constitui renovacao da organizagédo escolar e
da vocacéo reformista.

O debate sobre a oferta do ensino primario e a formacao de professores se intensificou,
preconizando a formacdo especifica para professores com a criacdo de instituicbes

especializadas. A esse respeito, o autor enfatiza que

A instituicdo escolar foi submetida a processos de revisdo, de
reprogramacgao, de reorganizacgdo setorial global, tendo em vista uma
maior funcionalidade social, ligada a convergéncia ideoldgica com o
poder, mas sobretudo a eficiéncia em relacdo as necessidades
produtivas e, portanto, Técnicas da sociedade nacdo-estado. [...].
Tratou-se de atualizar a escola por organizac¢ao-gestéo, por programas,
por modelos culturais a uma sociedade nova que se configurava como
produtiva, pluralista, aberta (CAMBI, 1999, p. 398).

Essa restruturacdo mostra que a instituicdo escolar ocupa cada vez mais um espaco
central da vida social, tornando-a funcional para a sociedade, desenvolvendo possibilidades de
oportunidades, promovendo a centralizacdo educacional com um crescimento pedagdgico,
convertendo-se como nudcleo mediador de reequilibrio social, que passa a reelaborar um novo
modelo tedrico ao integrar experimentacdo e reflexdo num jogo complexo e sutil, se utilizando
de mecanismos de controle desde as ideologias as associacdes, da propaganda ao tempo livre.

Todavia, segundo N6voa (1991), o debate sobre o oficio de ser professor(a) surge bem
antes da criacdo de instituicGes educadoras, pois o oficio de ensinar tem constituido as diversas
formas de profissionais e nos diversos campos de trabalho. A funcdo docente nédo era
especializada e ao longo dos anos foi exigindo conhecimentos cada vez mais especificos para
0 desenvolvimento da docéncia.

No Brasil, de acordo com Saviani (2009), a questdo da formacdo de professores
somente ganhou destaque ap0s a independéncia, quando passou a se debater sobre organizagdo

para a instrugdo popular.

A institucionalizagdo do Ensino Primario e Normal brasileiro estava
associada a Lei Geral da Instrucdo Publica de 15 de outubro de 1827.
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Esta Lei, promulgada por Dom Pedro I, manda implantar escolas de
primeiras letras para meninos e meninas em localidades mais povoadas
do pais e recomenda aos professores que ndo tivessem a necessaria
instru¢do do ensino mutuo para ‘[...] irem instruir-se em curto prazo as
custas dos seus ordenados, nas escolas das capitais’ (BRASIL, 1827).

A Lei de 1827 fortaleceu a instrucao puablica numa perspectiva politico-cultural, apesar
das estratégias civilizatorias de um projeto que mantinha o controle da instrucao profundamente
desigual em virtude das limitacOes de acesso de uma sociedade escravista e autoritéria, sendo
essas desigualdades entre as pessoas um produto social de segregacédo e discriminacdo. No
entanto, foi a partir dessa lei que se mobilizou politicas e acdes de governo para universalizagdo
da escola primaria e a formacao de professores para atuarem neste nivel de ensino.

Segundo o pesquisador Saviani (2009), foi a partir dessa lei que se destaca uma
preocupacdo e a mobilizacdo de politicas e acBes de governo em relacdo a formacdo de
professores normalistas pois foi a partir dela que se estabelecem os critérios de selecdo dos
mestres das Escolas de Primeiras Letras, como também o principio de que sejam treinados nas
capitais das provincias, as proprias custas, 0 que se constituiu uma exigéncia de preparacdo
especifica para o exercicio do magistério no método do ensino mutuo, ensino caracterizado pela
presenca de monitores que intermediavam a relacédo entre alunos e professor.

Nesse método, o professor “instruia um monitor para atender aos alunos da classe. Ao
mesmo tempo em que o aluno atuava como monitor, era treinado para o oficio de mestre”,
(COSTA, 2014, p. 4). Foi neste modelo que foi instalada a partir de 1820 a primeira instituicao
de preparacdo de professores no Brasil,

na Provincia do Rio de Janeiro, pela Lei n° 10, de 1835, que
determinava: Haverd na capital da Provincia uma escola normal para
nela se habilitarem as pessoas que se destinarem ao magistério da
instrucdo primaria e os professores atualmente existentes que néo
tiverem adquirido necesséria instrucdo nas escolas de ensino mutuo, na
conformidade da Lei de 15/10/1827 (TANURI, 2000, p. 64).

Assim, as escolas normais passaram a se destacar, ocorrendo a criagdo de instituicGes
de formacéo do professorado, contribuindo para inaugurar o processo de profissionalizacdo da
atividade docente. Tais instituicbes foram pioneiras e responsaveis pela “instru¢do” dos
professores que atuavam no ensino elementar, uma vez que as atividades educacionais no Brasil
se desenvolviam por professores leigos ou profissionais liberais, pessoas sem formacao
especifica para o ensino.

Considerando esse contexto, Novoa (1995) enfatiza que mesmo com a instalagdo da
primeira instituicdo de preparagédo de professores no Brasil,
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A funcdo docente desenvolveu-se de forma subsidiaria e nédo
especializada, constituindo uma ocupacdo secundaria de religiosos ou
leigos das mais diversas origens. A génese da profissdo de professor
tem lugar no seio de algumas congregacdes religiosas, que se
transformaram em verdadeiras congregacdes docentes. Ao longo dos
séculos XVI1I e XVIII, os jesuitas e os oratorianos, por exemplo, foram
progressivamente configurando um corpo de saberes e de técnicas e um
conjunto de normas e de valores especificos da profissdo docente
(NOVOA, 1995, p.15-16).

A formacdo de professores para atuarem no ensino primario passou a ser uma
exigéncia que mobilizou politicas e acdes de governo para criarem e manterem centros de
formacdo de professores. Com a criagdo das escolas normais em algumas provincias, durante a
segunda metade do século XIX, a educacdo brasileira concebeu as primeiras iniciativas de
estado na direcdo da profissionalizacdo docente, buscando atender a demanda de
universalizacdo do Ensino Primario no nosso pais, abrindo espaco para atuacao das mulheres

na profisséo.

3.1 PROFISSIONALIZACAO DOCENTE E AS RELACOES DE GENERO

Na histéria da formacdo de professores, observam-se algumas concep¢des
“conservadoras” pautadas pela ideia de “vocacao”, sendo levadas a profissao docente por conta
da sua “natureza”, propensa a manuten¢do das relacdes humanas e as praticas do cuidado.
Assim, ao longo dos anos 0 magistério passa a ser visto como uma atividade paulatinamente a
ser exercida conjuntamente com as atividades do lar.

Nesse sentido, “a ideologia de vocagdo, do amor, da dedicagdo tem justamente por
funcéo encobrir as condigdes concretas em que se dio as relagdes de trabalho” (BRUSCHINI,
1988, p.73). Corroborando com essa prerrogativa, tal papel “inclui uma série de trabalhos
‘invisiveis’ de reproducédo das condicGes da vida cotidiana (trabalho doméstico) e de cuidado,
socializacdo e educacdo infantil, trabalhos estes que ndo sdo remunerados e tém fortes
conotacdes afetivas e obrigacdo moral” (RAMALHO; CARVALHO, 1994, p.52).

E de encontro a essa prerrogativa que as escolas produzem significados que
contribuem com o processo de formacéao dos individuos, da infancia a vida adulta, ou seja, hoje,
ndo sdo meras institui¢des reprodutoras das praticas da sociedade.

Nos anos finais do Império as escolas normais foram sendo abertas as mulheres
introduzindo-se em algumas instituicdes 0 modelo de coeducacao sob ideia de que “a educagdo

da infancia deveria ser-lhe atribuida, uma vez que era o prolongamento de seu papel de mae e
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da atividade educadora que j& exercia em casa, comecava a ser defendida por pensadores e
politicos” (TANURI, 1979, p. 41; SIQUEIRA, 1999, p. 220-221), ou seja, ja se delineava nos
ultimos anos do regime monarquico a participacdo que a mulher iria ter no ensino brasileiro.
Até a independéncia do Brasil ndo existia educacdo popular, somente se obtém ensino
gratuito e pablico nos termos da lei a educacédo a partir do ano de 1827, sob possibilidade de

existir escolas distintas para meninos e meninas:

[...] A lei que fora convertido o projeto de ensino em 15 de outubro de
1827 isenta a mestra da necessidade de ensinar nog¢des de geometria e
restringe o ensino da aritmética nas escolas de meninas a quatro
operacdes. Acabara-se, pois, por introduzir diferengas entre o0s
curriculos das escolas primarias masculinas e femininas, o que
representava uma decorréncia da visdo que se tinha dos papéis sociais
da mulher, para qual de nada serviria o conhecimento da geometria, e
ainda do conhecimento que se tinha do grau de ignorancia das que se
candidatariam aos postos magisteriais (SAFFIOTTI, 2013, p. 274).

As mulheres desta época ainda eram empenhadas as atividades domésticas, pois
mesmo o estudo passando a ser um direito previsto em lei, 0 processo de instrucdo era condicdo
reservada aquelas que pertenciam as elites, pois a segregacao revelava seu carater classista, uma
vez gue neste periodo tinhamos uma sociedade de economia agraria e dependente do trabalho
escravo e ndo apresentava condi¢des capazes de exigir o desenvolvimento da educagéo escolar
de forma igualitaria.

Sendo assim, as mulheres e a boa parte da sociedade eram excluidas deste processo, 0
ensino da geometria era restrito aos homens e utilizado como parametro para classificar niveis
de salario, revelando a discriminagdo de género pela diferenca salarial, “a ideologia do dom
feminino tem sido utilizada pelas professoras como estratégia de defesa de um espaco
ocupacional, sugerindo ‘adequabilidade’ dos esteredtipos femininos ao magistério infantil”
(RAMALHO; CARVALHO, 1994, p. 52). Com isso, porém, 0o magistério era visto como
extensdo da maternidade e dos fazeres domésticos destinado as mulheres, reservando as
mulheres uma profissdo pouco remunerada e pouco reconhecida.

Segundo Tanuri (2000, p.66) “em varias provincias, a destinacdo de Oorfas
institucionalizadas para o magistério visava ao seu encaminhamento profissional — como
alternativa para o casamento ou para 0 servico doméstico — bem como o preenchimento de
cargos no ensino primario a custo de parcos salarios”. Tambara (1998) enfatiza que,
historicamente, essa “feminizagdo precoce do magistério” tem sido responsabilizada pelo
desprestigio social e pelos baixos salarios da profissao.

Desse modo, Tanuri (2000, p.66), diz que:
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De um lado, o magistério era a Unica profissdo que conciliava as
funcbes domésticas da mulher, tradicionalmente cultivadas, 0s
preconceitos que blogueavam a sua profissionalizacdo, com o
movimento em favor de sua ilustracdo, ja iniciado nos anos 70. De outra
parte, 0 magistério feminino apresentava-se como solucdo para o
problema de mao-de-obra para a escola primaria, pouco procurada pelo
elemento masculino em vista da reduzida remuneragao.

Segundo a autora, as escolas normais so lograram algum éxito a partir de 1870, quando
se consolidam as ideias liberais de democratizacéo e obrigatoriedade da instrucdo primaria, bem
como de liberdade de ensino. Entretanto, via atuacéo profissional na educacéo, foi a partir da
formacdo escolar, que as mulheres sairam do espago privado — afazeres domésticos — e aos
poucos conquistaram o espaco publico, passando a refletir e a lutar, ao longo dos anos, contra
a verticalizacdo hierarquica de género assentado no machismo, autoritarismo, classe e étnico-
racial, contra este modelo patriarcal de sociedade.

Ao longo da segunda metade do século XIX houve uma crescente saida dos homens
do oficio de professor devido a ampliacdo das oportunidades de formacédo e de trabalho nas
industrias em virtude do advento da expansao do capitalismo, ocorrendo um recrutamento da
forca de trabalho masculina para areas consideradas de melhores remuneragdes e carreiras,
como enfatiza Santos (2016), consolidando a ideia de prestigio de género.

A partir de entdo, segundo o autor, as Escolas Normais serdo majoritariamente
frequentadas pelas mulheres, consolidando a crenca, ainda que no senso comum, de que eram
mais bem qualificadas para a educacdo das criancas. A esse respeito, diversos autores passaram
a defender “a ideologia do magistério sobretudo infantil enquanto vocagdo feminina, tem
camuflado as precarias condi¢des do trabalho docente” (RAMALHO; CARVALHO, 1994, p.
52), para protagonizar o processo civilizatério da sociedade analfabeta, segundo os discursos

oficiais. Assim,

A ideia de que a mulher é elemento moralizador por exceléncia e o
reconhecimento de que a educacdo da mulher seria de grande
importancia para a moralidade dos povos passa a intensificar-se no
discurso oficial e a repercutir na sociedade. A velha mentalidade
patriarcal comegava a ceder espaco as filhas, frente aos apelos oficiais
que se intensificavam [sic] (CHAMON, 1996, p. 10).

Visando a modernizacdo da economia, a educacdo passa a ser vista como elemento
essencial para o desenvolvimento do pais diante do processo de industrializacéo,
principalmente para a qualificacdo da méo de obra, estabelecendo a educacéo a tarefa de ser

a vanguarda do desenvolvimento do pais, se voltando para a qualificacdo da populagéo.
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A partir de entdo, se recorreu a necessidade de um investimento na educacgao feminina
na época, impulsionada pela crescente saida dos homens do oficio de professor para o
desenvolvimento de outras atividades e de mais prestigios sociais, fazendo o magistério passar
entdo, por uma nova fase: a feminizacdo, com a entrada de muitas mulheres no ensino primario
a partir dos anos 1940.

Ao longo da historia este debate advém da importante funcdo de partilhar as novas
geracOes a defesa de formacéo especifica para os aspirantes do magistério. A partir dos anos
1940 ocorre no magistério uma divisdo das funcdes entre homens e mulheres, que passam a

atuar em campos distintos de atuacao nos diferentes niveis da docéncia:

[...] as mulheres tinham que ensinar as meninas, tendo mais criangas
para instruir e ndo educar, pois tinham a obrigacéo de ensinar apenas o
necessario para se viver em sociedade e os cuidados domésticos,
enguanto 0s homens, ensinavam 0s meninos, sendo que avaliavam seus
alunos diferentemente e tinham programas e curriculos distintos
(COSTA, 2014, p. 5).

As meninas so tinham direito a frequéncia da escola priméria e o curriculo escolar dava
énfase aos trabalhos de agulha e tesoura. A educacdo feminina estava associada as mudancas
de crescimento social e urbano provocado pelo desenvolvimento industrial e o advento do
capitalismo. Nos lembra Rodrigues (2007, p. 96) que a “institui¢do escolar funcionaria como
objeto coadjuvante, aliadas neste projeto com estruturas e fungdes definidas [...]”.

Sem contar que, por muito tempo, os conteldos foram organizados de forma
sequencial e hierarquica, por meio de disciplinas ou temas fragmentados: “o conhecimento era
compreendido numa logica cartesiana e transmitido de maneira que o aluno o assimilasse e o
reproduzisse” (ARAUJO; RODRIGUES, 2010, p. 53), ou seja, havia uma priorizagdo do
treinamento e do disciplinamento do aluno como meio do controle das situacdes de
aprendizagem, mantendo as origens de uma sociedade patriarcal.

Diante dessa l6gica, a nocdo de género e identidade oferece elementos relevantes para
0 entendimento de uma profissdo que revela em sua histéria, ter sido uma ocupacdo de
responsabilidade masculina e, posteriormente, feminina, principalmente quando se refere a
atuacdo na Educacéo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Isso se explica em virtude do fato de que “a atividade docente, principalmente nas
séries iniciais, ter forte conotacdo de cuidar de criancas favoreceu sua definicdo como trabalho
de mulher” (RAMALHO; CARVALHO, 1994, p. 52), pois, em se tratando da docéncia, a

responsabilidade pela condugéo da profissao ficou
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inicialmente, a cargo dos homens a quem cabia transmitir os
conhecimentos aos seus alunos que, por sua vez, também eram homens,
fato esse que somente comecou a sofrer modificagcdes no seculo XIX,
periodo marcado mundialmente por uma série de mudancas que
ocasionaram a abertura de novas possibilidades profissionais aos
homens. Apesar de que varias mulheres também exerceram a docéncia
[...]- No Brasil do século XIX registra-se na docéncia a desvalorizagéo
profissional dos mestres-escola, como eram chamados os professores,
expressa pelo desprezo a docéncia e pelos baixos salarios, que
contribuiram para a saida de muitos homens da profissdo (ATAIDE;
NUNES, 2016, p. 173).

Em contrapartida, em virtude dessa auséncia de profissionais do sexo masculino que
assumissem e/ou desenvolvessem o oficio docente, a luta das mulheres pelo acesso a educacao
foi ganhando espaco na sociedade, com isso lhes foram abertas as oportunidades de acesso a
vida publica, garantindo-lhes um direito social até entdo negado pela supremacia masculina da
sociedade dominante do Periodo Imperial.

Como consequéncia dessa luta, no século XX a docéncia tomou a condicdo de
eminentemente espaco feminino, revelando-se, atualmente, uma atividade profissional com
presenca significativamente maior com o contingente de mulheres.

No século XXI, segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (2007, p. 22)

[...] Nas creches, na pré-escola e nos anos iniciais do ensino
fundamental, o universo docente é predominantemente feminino (98%,
96% e 91%, respectivamente). No entanto, a cada etapa do ensino
regular amplia-se a participacdo dos homens, que representam 8,8% nos
anos iniciais do ensino fundamental, 25,6% nos anos finais e chegam a
35,6% no ensino médio. [...] Ndo obstante, se consideradas todas as
etapas e modalidades da Educacdo Basica, 81,6% dos professores que
estavam em regéncia de classe sao mulheres e somam mais de um
milh&o e meio de docentes - 1.542.925.

No recorte temporal de uma década,

Dos 2.192.224 de docentes da Educagdo Basica revelados pelo Censo
Escolar, 1.909.462 atuam na zona urbana e 345.604 na zona rural. A
maioria, 1.753.047, sdo mulheres, sendo 594.012 entre tém de 30 a 39
anos. Os homens séo 439.177, sendo 161.344 na faixa etéria de 30 a 39
anos. Desse grande universo, 1.717.545 professores possuem formagao
de nivel superior, sendo 1.626.403 em curso de licenciatura (INSTITUTO
NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA, 2017, p.10).
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O estudo exploratorio de Carvalho (2018, p. 06), demonstrou que os professores
tipicos brasileiros, recentemente, em 2017, sdo mulheres (81%). Esses dados revelam, assim,
que esse contingente de mulheres se apresenta numa atividade profissional significativamente
maior, principalmente na Educacao Bésica.

O processo de universalizacdo da educacdo brasileira se intensificou em meados do
século XX com a massificacdo da Escola Priméaria alcangando atualmente nimeros expressivos
de criangas na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental, ou seja, se observa que no século
XX a docéncia tomou a condi¢cdo eminentemente de espaco feminino.

De acordo com as autoras Ramalho e Carvalho (1994, p. 52) “o fator género, ou seja,
o condicionamento sociocultural de sexo dos individuos que integram uma ocupacao, repercute
fortemente sobre suas préaticas e suas concepgdes e, portanto, condiciona a problematica da
profissionaliza¢do”. Expressamente a atuacdo docente para o publico infantil guarda uma
intensa associacdo entre o social e o papel sexual reproduzidos por uma sociedade patriarcal.

No bojo dessa realidade é importante a compreensdo de que tanto as feminilidades
guanto as masculinidades sdo historicamente construidas, visto que, conforme Botton (2007, p.
109),

A problematizagdo do conceito de masculinidade e suas implicagdes
socio-histdricas foi sistematicamente tangenciada na medida em que se
fixou a ideia da existéncia de uma unica masculinidade hegeménica
baseada na dominagao e no poder inquestionavel do “patriarca” [...].

Para o autor, trata-se de uma lacuna historiografica onde o conceito de masculinidade,
foi compreendido antes como uma consolidagdo ou uma permanéncia natural, o que Bourdieu
(apud Botton, 2007, p. 109) chamaria de doxa, do que uma construgdo de género passivel de
ser problematizada.

Assim, essa leitura sobre género perpassa o campo dos simbolos, isto é, sdo leituras
observaveis em determinada sociedade, expressos culturalmente em normas reveladas nas suas
ideias, na subjetividade, como também nas rela¢des de poder, de forma que “género se constitui
em cada ato da nossa vida, seja no plano das ideias, seja no plano das ag¢6es. O tempo inteiro a
gente esta constituindo o género no nosso préprio cotidiano” (GROSSI, 2004, p. 9), nos
levando a refletir e avaliar as concepgdes de educacdo historicamente construidas.

A atuacdo das mulheres na docéncia, principalmente nas séries iniciais, tem sido

confundida, culturalmente, com a extenséo da maternidade. Se de um lado a presenca feminina
na profissdo docente se da de forma mais efetiva nos primeiros niveis da Educacdo Bésica,

justamente niveis que requerem uma dedicacdo profissional em que a docéncia ndo pode ser
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confundida com a extensdo da maternidade — a escola como a extenséo do lar — por outro, a
professora vé sua identidade profissional trocada pelo papel da “tia”. Um equivoco historico
amplamente questionado.

De acordo com Freire (1997, p. 9):

A professora pode ter sobrinhos e por isso é tia da mesma forma que
qualquer tia pode ensinar, pode ser professora, por isso, trabalhar com
alunos. Isto ndo significa, porém, que a tarefa de ensinar transforme a
professora em tia de seus alunos so por ser tia deles. Ensinar € profisséo
que envolve certa tarefa, certa militancia, certa especificidade no seu
cumprimento enquanto ser tia é viver uma relacdo de parentesco. Ser
professora implica assumir uma profissdo enquanto nao se é tia por
profissdo. Se pode ser tio ou tia geograficamente ou afetivamente
distante dos sobrinhos, mas néo se pode ser autenticamente professora,
mesmo num trabalho a longa distancia, “longe” dos alunos.

Corroborando com o autor, em decorréncia do contexto vivido e da forma como o
mundo lhes foi apresentado pela familia, mulheres e homens tém a sua identidade construida
socialmente, sejam nas escolas ou na comunidade, enfim, pelos grupos sociais sob o prisma
cultural da sociedade, sob o contexto histérico do machismo dominante, de exploracédo e
desvalorizagéo.

Atualmente, mulheres e homens tém passado por um processo de construgdo e
desconstrucdo que impde estereodtipos e padrdes de comportamento que sdo utilizados como
justificativa para o exercicio de determinadas profissdes, como € o caso da docéncia, processo
pelo qual reflete o ranco patriarcal capaz de definir atribuicdes femininas e masculinas na
educacéo.

Segundo Ataide e Nunes (2016, p. 169), vivemos numa sociedade “cuja tendéncia ¢
destinar aos homens os cargos de comando ou a docéncia em niveis de ensino mais elevados, e
as mulheres, os niveis considerados mais elementares, como a educacdo infantil e o ensino
fundamental”.

Apesar dos principios conservadores e controlado pelo sexo masculino, que
monopolizam as instancias administrativas da sociedade brasileira, a ocupa¢do majoritéria das
mulheres nos cursos normais, e também no Magistério Primario, esta intrinsecamente ligado a
expansdo do ensino primario publico e, simultaneamente, a luta das mulheres pela instru¢éo no
intuito de se estabelecerem profissionalmente e ingressarem no mercado de trabalho. Nesse

contexto,

A escola Normal de Natal desenvolvia uma educagéo voltada para a
formacdo da mulher professora, cultivando a formacdo da mulher
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intelectual, & pratica pedag6gica bem como as nogdes de economia
doméstica, conteidos que persistem nos cursos destinados as mulheres,
considerando indispensaveis, no curriculo da Escola Normal de Natal
até o final da década de 1940 (AQUINO, 2007, p. 202).

No mesmo raciocinio, Nascimento (2018, p. 15) enfatiza,

na década de 1940, o curso passou a ser conduzido por legislacdo
federal, que regia e propunha o corpo de conhecimento destinado a
formacdo dos mestres primarios. ‘Mulheres no magistério’ traz a
relevancia das dire¢des femininas na Escola Normal de Natal [...].

Sendo assim, a formacéo das mulheres para a atividade docente, reflete desde outrora,
sua insercdo no mercado de trabalho e, atualmente, essa formacao destinada ao corpo docente
que trabalha na Educacédo Basica da rede publica estadual e municipal do nosso estado continua
consideravelmente feminino, principalmente nas séries iniciais.

Ainda, de acordo com a autora, “as escolas normais deveriam formar professoras para
um desempenho profissional calcado no humanismo, na competéncia ¢ na humanidade”
(NASCIMENTO, 2018, p. 104). Portanto, ao se debrucar sobre o estudo da historia e memoria
de professores(as) é inevitavel abordagem do processo de feminizacdo pelo qual passou o
exercicio do magistério e, consequentemente, a formacdo docente no IFESP.

Tradicionalmente, ao longo dos anos 0s papéis sociais foram reproduzidos,
historicamente, dentro das familias de forma conservadora e unilateral. No entanto, percebe-se
que varias mudancas tém ocorrido na sociedade moderna, porém ainda em uma sociedade de
constantes movimentos e lutas sociais, pois 0s espagos sociais geralmente se apresentam na
perspectiva de defender a superioridade masculina alicercada pela viséo de naturalidade que Ihe
é dada, e inscrita nas rela¢6es de poder em que, segundo Bourdieu (1999), o principio masculino
é tomado como medida de todas as coisas e agoes.

Os envoltos dessas relagdes socioculturais transcendem para outras perspectivas e
conceituacdes, ou seja, ultrapassam a discussdo para além das questdes bioldgicas,

compreendendo que mulheres e homens tém identidades construidas socialmente. Isso porque

[...] o conceito de género, desenvolvido pela teoria feminista na década
de 80, refere-se a um sistema de relagdes de poder baseadas em um
conjunto de qualidades, papéis, identidades e comportamentos opostos
atribuidos a mulheres e homens. As relacfes de género (assim como as
de classe e raga ou etnia) sdo determinadas pelo contexto social,
cultural, politico e econdmico. Enquanto o sexo (parte bioldgica —
6rgdos) € determinado pela natureza, pela biologia, 0o género é
construido historicamente, sendo, portanto, varidvel e mutavel
(SOUZA; CARVALHO, 2003, p. 8).
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Dessa forma, se faz necessario considerar a docéncia com base no contexto historico
para o alcance da compreensdo do processo de construcdo desse campo profissional. Segundo
Scott (1989, p. 4), “no caso de ‘género’, 0 seu uso comporta um elenco tanto de posi¢des
tedricas, quanto de simples referéncias descritivas as relagdes entre os sexos”.

De acordo com a autora, o crescimento de estudos de caso na historia das mulheres
parece exigir uma perspectiva sintética que possa desvendar as continuidades e
descontinuidades e dar conta das desigualdades persistentes nos dias atuais, mas também das
experiéncias sociais radicalmente distintas. Entretanto, exige uma investigacdo ndo so da
relacdo entre experiéncias masculinas e femininas no passado, mas, também, a ligagdo entre a
historia do passado e as préaticas histdricas do presente.

Desse modo, a historia de ‘Mulheres no magistério’ tem uma forte ligagdo com a
identidade do IFESP, uma vez que a formacdo docente na instituicdo, em dado momento
historico, foi voltada exclusivamente para o publico feminino.

Nesse processo historico, a partir do final do século XIX, ocorre uma série de reformas
nas politicas educacionais e na formacao de professores como garantia de direitos sociais para

atender a sociedade e a “modernizagdo” do pais.

3.2 REFORMAS EDUCACIONAIS: IFESP E SUAS ORIGENS COM A ESCOLA NORMAL
DE NATAL

No contexto da Reforma da Instrucdo Publica do Rio Grande do Norte em 1908, o

IFESP tem sua origem ligada a criacdo da Escola Normal de Natal, de modo que:

O ensino normal ficou dividido em dois niveis. O curso de 1° Ciclo, que
funcionaria como curso de regentes de ensino primario com duracéo de
quatro anos (ap6s o ensino primario), o qual seria ministrado nas
denominadas Escolas Normais Regionais. Ja os Cursos de 2° ciclo (apds
0 curso ginasial), constituiam nos cursos de formacdo de professor
primério, com duracgdo de trés anos, ministrados nos estabelecimentos
denominados Escolas Normais. Os cursos de formagéo de professor
primario, com duracdo de trés anos, eram ministrados nos
estabelecimentos denominados Escolas Normais (IFESP, 2019, p. 05).

Com as reformas educacionais, pode-se notar uma preocupacgao em formar professores
para atender a sociedade num processo de “modernizag¢do” no pais. E a instituicdo responsavel

por este feito foi a Escola Normal. Nisto,
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[...] A busca por um profissional preparado para atender &s novas
exigéncias da sociedade em consonancia com os ideais apregoados
pelos republicanos, de uma escola publica que atendesse a demanda da
populacdo, eram alvo tanto dos dirigentes politicos-administrativos
quanto dos intelectuais ligados a educacdo. Essa busca pela formacédo
do professor que atendesse as necessidades educacionais da época
influenciou de certa forma, a aprovacao de reformas educacionais que
vieram a culminar com a ampliacdo do nimero de Escolas Normais,
especialmente a partir do inicio do século XX. Com isso, a Escola
Normal torna-se um lécus destinado especificamente a formar os
futuros professores para a priméria, que tinham como misséo resolver
o0 problema do analfabetismo que o pais enfrentava (SALES, 2013, p.
27).

E no transcorrer dessa histéria de dedicac&o a formacéo de professores para Educagio

Baésica que focar no IFESP significa fazer uma reconstituicdo histérica da profissionalizacédo

docente no Brasil, uma vez que, no Rio Grande do Norte, segundo Aquino (2007, p. 20),

A primeira Escola Normal de Instrucdo Primaria foi criada pela lei n°
671, de 5 de agosto de 1873, por ordem do Presidente Jodo Capistrano
Bandeira de Melo Filho ao defender a abertura de uma Escola Normal
como medida de aperfeicoamento da escola priméria. Esta foi
regulamentada por decreto de 12 de janeiro do mesmo ano, instalada
em primeiro de margco de 1874 no prédio do Atheneu Norte-rio-
grandense [...].

Conforme Aquino (2007), no inicio do século XX (1908) foi instalada a Escola Normal

de Natal como anexo em um dos saldes do Atheneu Norte-rio-grandense, situado na Avenida

Jungueira Aires no Bairro da Ribeira, [...], como afirmou Cascudo (1999, p. 198 apud
AQUINO, 2007, p. 110), ao dizer que “hospedou-se no Atheneu até 31 de dezembro de 1910”.

No nosso estado a falta de prédios para os estabelecimentos escolares era ainda mais grave.

A autora destaca ainda que ““essa instituicao permaneceu por muito tempo sem dispor

de um prédio proprio, tornando-se némade devido as recorrentes mudancas a que foi submetida

durante sua trajetoria por mais de cinco décadas seguidas” (AQUINO, 2007, p. 110). Ou seja,

por cinguenta e sete anos funcionou em diferentes locais e predios na capital do estado.

Dentre os fatores desta migracdo estdo os de ordem politica, econdmica, estrutural e

organizacional. Assim,

Outro fator a se considerar é que a Escola Normal ficava desintegrada
do Grupo Escolar Modelo Augusto Severo, onde as normalistas
realizavam a pratica pedagdgica, dificultando com isso o trabalho
das/os discentes e docentes. Nessas condi¢bes, a Escola Normal de
Natal permaneceu no prédio do Atheneu durante dois anos, mudando-
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se para o edificio do Grupo Escolar Augusto Severo em 31 de dezembro
de 1910, face ao inicio das aulas de pratica pedagdgica no ano seguinte
(1911). No prédio do Grupo Escolar Augusto Severo, a Escola Normal
de Natal funcionou de 1911 até 1937, ininterruptamente, por vinte e seis
anos (AQUINO, 2007, p. 110).

As mudancas de prédios eram constantes, principalmente por falta de estrutura e
interesse politico. Entretanto, com todos o0s problemas estruturais e o progressivo aumento da
matricula anual, revelava-se a inviabilidade de permanéncia no novo endereco.

De acordo com Aquino (2007, p. 112), “em 1937 passou por mais uma mudanga, foi
transferida para o edificio onde ja funcionava o Grupo Escolar Antonio de Sousa [...]”. Segundo
a autora, o prédio na época, pertencia a Associacdao de Professores do Rio Grande do Norte
(APRN), planejado para sediar o Grupo Escolar Antonio de Souza e a Associacdo dos
Professores do Rio Grande do Norte.

A migracdo da Escola Normal continuou até a década de 1960, se instalando ainda
onde atualmente funciona a Escola Estadual Anisio Teixeira e depois abrigada pelo Instituto de
Educagao, instalado em uma das alas do novo prédio, em forma de “xis,” do Atheneu Norte-

Rio-Grandense. Entretanto,

a edificacdo do prédio, que decisivamente pds fim as migracdes da
Escola Normal de Natal/Instituto de Educacdo de Natal, ocorreu
durante o Governo Aluisio Alves (1961-1966) e foi inaugurado por ele
no dia 22 de novembro de 1965 com a denominacdo de Instituto de
Educacao Presidente Kennedy, situado na Rua Jaguarari, Lagoa Nova.
A construcdo se deu gragas a um convénio firmado com a SUDENE
(Superintendéncia do Desenvolvimento do Nordeste), e a USAID
(Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional),
obtendo financiamento da Alianca para o Progresso, e por isso se
justifica a denominacao “Instituto de Educagdo Presidente Kennedy”,
atualmente conhecido como “Instituto de Educag@o Superior Presidente
Kennedy” (AQUINO, 2007, p. 120).

Decorrente de legislagdes educacionais de Ensino Normal do pais, além de se instalar
em diversos prédios, a instituicdo recebeu varias nomenclaturas, inclusive para adequar-se a

Reforma Capanema* durante os anos 1940 e pela Lei n°. 2.889, de 11 de janeiro de 1960:

4 A discussdo da reforma do ensino secundario se iniciou na gestdo de Francisco Campos no Ministério da
Educacdo. Mas foi na gestdo do ministro Gustavo Capanema que foi promulgada, em 9 de abril de 1942, a Lei
Orgénica do Ensino Secundario, também conhecida como Reforma Capanema. Por essa lei, foram instituidos no
ensino secundario um primeiro ciclo de quatro anos de duracdo, denominado ginasial, e um segundo ciclo de trés
anos. Esse Gltimo ciclo, que na reforma planejada por Francisco Campos apresentava trés opgoes, passou a ter
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A Escola Normal de Natal sofre transformacgdes, passando, a partir de
entdo, a ser reconhecida como Instituto de Educacdo de Natal. Mas,
somente em janeiro de 1961, através da Lei n° 2.639, torna-se
legalmente Instituto de Educacdo. Mais tarde, em 22 de novembro de
1965, no governo de Aluisio Alves, passa a ter nova nomenclatura, isto
€, passa a ser Instituto de Educacao Presidente Kennedy (INSTITUTO
DE EDUCACAO SUPERIOR PRESIDENTE KENNEDY, 2013, p.
10).

O Instituto de Educacéo constituia um complexo de institui¢des integradas pela escola
normal, jardim de infancia modelo e escola de aplicacdo que se dedicavam & formacéo
pedagdgica da normalista, ofertando matérias sobre as teorias e praticas do desenvolvimento
cognitivo, fisico e emocional da crianga, como também das didaticas e psicologia da infancia.

No século XX, a ideia de qualificacdo, de formacdo para o trabalho, surgia a medida
que o pais se industrializava. Segundo Assis; Neta (2015, p. 194)

O periodo de redemocratizagdo do pais (entre 1946 e 1964) é considerado por
muitos como o mais fértil para a educacgdo e nele desenvolveu-se um amplo
movimento em favor da escola publica, universal e gratuita”. Tal movimento,
associado a um contexto de efervescéncia dos movimentos sociais, politicos,
culturais, reverberou no Congresso Nacional e seu apice se deu com a
promulgacéo da LDB de 1961.

A partir da LDB/1961, cada estabelecimento de ensino poderia organizar-se de forma
autdbnoma. Movido pelo principio da flexibilidade, pedagogicamente o texto se apresentava
como um novo modelo, como uma nova proposta.

Em 1971, durante o regime da ditadura militar, foi promulgada a Lei n° 5692,
instituindo a chamada “profissionaliza¢do universal e compulsoria para o ensino secundério”,
conhecida como reforma do 1° e 2° grau, cujo objetivo principal era atualizar a lei anterior.

Segundo Aquino (2007), foi no intervalo da LDB de 1961 para a Reforma de 1971,
que o IFESP foi inaugurado, no dia 22 de novembro de 1965, com a denominacao de Instituto
de Educacdo Presidente Kennedy, durante o0 Governo Aluisio Alves (1961-1966).

Com o advento da Lei n°. 5692/71 (BRASIL, 1971), ocorre a Reforma para 0s ensinos
de 1° e 2° graus, e a denominada Escola Estadual Presidente Kennedy, sob a autorizagdo n°.

apenas duas, 0 curso cléssico e o cientifico. Os novos curriculos previstos na Lei Orgénica caracterizavam-se pela
predominéancia do enciclopedismo, com valoriza¢do da cultura geral e humanistica. - Diretrizes do Estado Novo
(1937 - 1945) > Reforma do ensino secundario — CPDOC/ FGV- Centro de Pesquisa e Documentagéo Historia
Contemporanea do Brasil.
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394/76, o Curso Normal, com carater mais humanistico, é transformado em uma das habilidades
profissionais de 2° grau, ou seja, no Curso de Magistério.

Entdo, por meio das Leis de n° 5540/68 (Reforma Universitaria) e de n° 5692/71
(Reforma do Ensino de 1° e 2° graus) ocorreram ajustes na organizacdo da educacao,
provocando mudangas no processo educacional brasileiro.

A Lei n° 5692/71, reforma do ensino de 1° e 2° graus alterou de forma significativa a
educacdo nacional. Como exemplo, em relacdo ao 1° grau, ocorreu o fim do exame de admisséo
que o concluinte do primario precisava passar para continuar os estudos. Muitos deles eram
reprovados e impedidos de prosseguirem a vida escolar.

Na lei, os denominados Ginasio e o Primério sdo unidos, a reforma cria a escola de 1°
Grau com oito anos de duracao e obrigatoria dos 7 aos 14 anos de idade. Com isso, 0 Ensino
Médio® assumiu a postura “profissionalizante”, tornando-se €ixo para a habilitacéo profissional
do aluno, com o enfoque no ensino e aprendizagem extremamente técnicos para a populacéo
em massa.

Para compreensdo do objetivo dessa lei, Kuenzer (1997, p. 16-21) destaca pontos
importantes:

E eliminado o sistema de ensino baseado em ramos, cria um @nico
sistema fundamental, fundindo o primario com o gindsio que sera
chamado de 1° grau e sera feito em oito anos e implanta uma nova
estrutura de ensino; [...] A equivaléncia entre o ramo secundario e
propedéutico € substituida pela obrigatoriedade da habilitacdo
profissional para todos 0s que cursassem 0 que passou a ser chamado
de 2° grau sendo cursado entre trés a quatro anos; [...] Os curriculos do
1° e 2° graus passam a ter duas partes: uma de nlcleo comum, com
disciplinas obrigatorias em todo o pais e outra diversificada, segundo
as peculiaridades locais, plano dos estabelecimentos e diferenca
individuais dos alunos.

A Lei da profissionalizacdo compulséria aumentou ainda mais a dualidade estrutural
presente na educacdo. Como consequéncia, nos 1970, as novas demandas educacionais
interferiram na formacao dos professores habilitados a lecionar nas primeiras séries do ensino
fundamental, passando a realizar sua formacéo a nivel de 2° grau em curso profissionalizante,

popularmente conhecido como magistério.

® Fonte: https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2017/03/03/reforma-do-ensino-medio-fracassou-na-
ditadura. Acesso em: outubro 2021.
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Com isso, 0 Ministério da Educacao e Cultura (MEC), cria os Centros Especificos de
Formac&o e Aperfeicoamento do Magistério (CEFANS) na tentativa de adequar a formacéo dos
professores que visavam prepararem novos docentes em nivel médio, que atuariam no ensino
pré-escolar e nas séries iniciais.

Outra caracteristica relevante foi a definicdo das exigéncias para a docéncia, na
reforma de ensino de 1° e 2° graus, regulamentando as Licenciaturas Curtas, como consta no
capitulo V, artigo 29 e 30 da Lei N° 5692/71, estes dispositivos legais tratavam da formacéo
dos professores e especialistas, especificamente, para ministrarem aulas no 1° e 2° graus. Para
Tanuri (2000), a proposta apesar do carater flexivel fragilizava a formacéo inicial de professores
para Educacdo Bésica. Ainda Gatti (1997, p. 10) ressalta que “pouco disto se concretizou e
muito se burocratizou pelas normatizacGes subsequentes, quer em nivel federal, quer em nivel
estadual”.

Na sequéncia desta lei, sob os pareceres 45/1972 e 349/1972, o governo baixou as
normas para a Habilitagcdo Especifica para o Magistério (HEM), agdo importante para as escolas
que se dedicavam para essa formacdo e habilitar professores em curto prazo, com duracédo de
trés anos. Os cursos de formacdo foram respaldados pela legislacdo implementada em 1972;
em 1976, pela implantagdo curricular; e em 1979 ocorreu a publicacdo de seus guias
curriculares.

A década dos anos 1980 foi marcada por uma profunda crise econémica e pelo fim da
Ditadura Civil Militar (1964-85). Conhecida como “a década perdida”, se questiona: sera que
foi perdida mesmo? Pois, com o fim da ditadura e a volta da democracia, foi possivel uma
reorganizacdo do movimento social e, consequentemente, implementacdo de reformas
educacionais. Nos anos 1980, a democracia foi um dos ganhos politicos e a propria derrocada
econbmica gerou uma inquietacdo social de tal ordem que ndo pbde mais ser contida,
confrontando o repressivo dispositivo da ditadura.

No contexto educacional, em 1982, em meio as criticas sobre profissionalizacdo
compulsoria da Lei 5692/71, promulgada durante a ditadura, se flexibilizou a reforma, o
Congresso recebeu do governo militar o projeto que extinguiria a exigéncia de habilitacdo

profissional.

O relator da proposta, deputado R6mulo Galvdo (PDS-BA), explicou
em Plenario por que era preciso acabar com o profissionalizante
obrigatdrio. Disse que, nos dez anos de vigéncia da lei, se detectaram
“inarredaveis dificuldades” em sua implanta¢do. Além da falta de
professores especializados, equipamentos e instalacdes, Galvéo citava
outros fatores que motivavam a mudanga da norma. A formagdo dos
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jovens ficou comprometida com o empobrecimento da cultura geral; a
preparacdo para 0S cursos superiores passou a depender cada vez mais
dos cursinhos; ndo se estabeleceu a correlacdo entre os técnicos
formados e as necessidades do mercado; a profissionalizacdo efetiva
nédo ocorreu, tendo sucesso apenas nos sistemas de treinamento (como
as escolas do Senai e do Senac); e os proprios educadores comegaram
a indagar se seria pedagogicamente aceitdvel impor ao jovem uma
tomada de decisdo precoce sobre seu futuro profissional (Agéncia
Senado. Acesso: novembro/2021).

O argumento do relator se pautava em uma formacdo a qual se deve associar uma
adequada visdo do mundo do trabalho, visando uma formacédo integral, o que motivou a
aprovacao da Lei 7.044 em outubro de 1982 e sancionada pelo ultimo presidente do regime
militar, Jodo Baptista Figueiredo, que extinguiu o carater obrigatdrio da profissionalizagdo. Nos
anos 1980, ocorreu um intenso debate educacional “com a defesa de uma concepcdo de
formacdo integral, inserindo-se ai a discussao dos conceitos de politecnia e escola unitaria como
referenciais para uma concepg¢ao educacional em constru¢ao com a sociedade civil” (MOURA,
2014, p. 206).

Em 1985, com o fim da ditadura e o inicio da Nova Republica, na fase de
redemocratizacdo do pais, foi lancada a proposta de reabertura e financiamento da habilitacdo
especifica para 0 magistério, dentre as mudangas destaca-se o 4° ano, antes dedicado ao
aprofundamento dos estudos, habilitando o futuro professor para lecionar.

Tal situacdo acabou por excluir, de fato, do curriculo, componentes
instrumentais importantes, relativos a metodologia da alfabetizacao e
da matemaética, 0s quais ndo integravam a op¢do magistério na pré-
escola. A referida estrutura foi severamente criticada, vindo a ser
alterada a partir de 1987 (Del. CEE 15/87 e Res. SE 15/ 88) (TANURI,
2000, p. 81).

Segundo a autora, 0 ingresso na HEM passou a dar-se na segunda série e reduziu,
assim, a carga horaria destinada as disciplinas pedagogicas de 3.600h para 3.200h. Com isso,
esvazia-se a habilitagdo em termos de conteldo pedagdgico em razdo da fragmentacdo
curricular, devido a influéncia da tendéncia tecnicista, caracterizando empobrecimento e
desarticulagéo de contetdo.

Na década seguinte, pela Lei n° 6.573/1994, a instituicdo de formacdo técnica de
professores foi transformada em estabelecimento de ensino superior com a denominagéo de

Instituto de Formacéo de Professores — IFP, regulamentada com a aprovacéo da LDB 9394/96:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na Educacgéo Basica far-se-
& em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacgéo plena, em
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universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como
formac@o minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil e
nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterdo: | - cursos
formadores de profissionais para a Educacao Basica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacgdo de docentes para a educagdo
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental[...] (BRASIL,
1996).

O Instituto de Formacdo Superior de Professores Presidente Kennedy (IFP) foi,
portanto, criado a partir de uma politica de qualificacdo docente da Secretaria de Educacéo
Fundamental do MEC, apoiado pelo Programa de Cooperagéo Educativa Brasil-Franga, “com
estudos a partir de marco de 1992, adequando-se as diretrizes politicas tracadas pelo Plano
Decenal de Educacdo para Todos (1993 — 2003) e formacdo de professores para Educacédo
Basica a partir de 1994” (BRAULT, 1994, p. 9). Ainda, segundo o autor,

O Programa de Cooperagéo Educativa Brasil-Franga, foi “coordenado
pela Secretaria de Educacdo Fundamental —Departamento de Politicas
Educacionais - Coordenagdo Geral do Magistério e pela Embaixada da
Franca no Brasil, elegeu, como eixo central, a formacdo de professores
para a Educacdo Bésica com o objetivo de contribuir para a redefinicdo
das estruturas, contetdos e atores responsaveis pela formacao inicial e
continuada dos docentes|...] (BRAULT, 1994, p. 9).

Para Brault (1994) o programa de cooperacdo técnica concentrou-se em iniciativas de
transformacéo de Institutos de Educacdo de nivel médio em Institutos de Formacdo em nivel
superior, buscando especificamente atender as necessidades dos sistemas de ensino, pois, de
acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), apontava “que 0 magistério (nivel
médio) ndo mais respondia satisfatoriamente as exigéncias de uma formacéo docente para um
ensino de qualidade” (INSTITUTO DE EDUCACAO SUPERIOR PRESIDENTE KENNEDY,
2013), evidenciando

[...] problemas cruciais, como fragmentacéo de contetdo, a fragilidade
de uma formacdo comum de base, a desarticulacdo da teoria com a
pratica, e uma desmotivacao crescente por parte dos formandos, diante
da desvalorizacédo da profissdo e da descaracterizagcdo do papel social
do professor (INSTITUTO DE EDUCACAO SUPERIOR
PRESIDENTE KENNEDY, 2013, p. 11).

O Estado do Rio Grande do Norte resolveu implantar o projeto de formagdo em uma
instituicao estadual e passaria a desenvolver “propostas pedagogicas inovadoras™ para formar

em nivel superior professores de 12 a 42 séries e da Educacéo Infantil, como um 6rgéao de regime
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especial vinculado a Secretaria de Estado da Cultura e Desporto (SECD), com relativa
autonomia administrativa e financeira.

Entdo, “em 1994, a lei n° 6.573 transformou a Escola Estadual Presidente Kennedy
(situada em Natal), que formava professores em nivel de 2° grau, no Instituto de Formacéo de
Professores Presidente Kennedy (IFP), em nivel de 3° grau” (Plano de Fortalecimento
Institucional - PFI/ IFESP, 2019, p.06). Finalmente, o convénio foi estabelecido com a
Universidade Estadual do Rio Grande do Norte (UERN), para desenvolver a atividade
formativa, como executora da experiéncia.

Assim, de acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI (2011/2015),
os esforgos para definir e consolidar uma politica nacional de magistério foram reafirmados em
19 de outubro de 1994 com o Pacto pela Valorizacdo do Magistério e Qualidade de Educacao,
criando instituicbes como o IFP gue atendessem a essas politicas.

Desse modo, em nivel institucional, de 1994 a 2000, o estabelecimento de formacéo
esteve vinculado & Universidade do Estado do Rio Grande do Norte - UERN, para conferir
certificacdo pela formacao realizada.

Em decorréncia de mudancas na legislacdo, o curso oferecido passou a ser o Normal
Superior, substituindo o Curso de Formacao de Professores de 12 a 42 séries do Ensino de 1°
Grau. De acordo com o PFI (2019, p. 08) “Tratava-Se apenas de uma troca de nome, pois a
estrutura curricular nao foi afetada em suas linhas gerais”.

Seis anos apos a criacdo do IFP, o decreto n° 7.909 de 4 de janeiro de 2001, transforma
a instituicdo no atual Instituto de Educacao Superior Presidente Kennedy — Centro de Formacéo
de Profissionais da Educacdo (IFESP), com amparo legal na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei n° 9.394/96, cuja “diretriz basica para o bom desempenho desse
segmento € a autonomia universitaria, exercida nas dimensdes previstas na Carta Magna:
didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial”, (BRASIL, 2001, p. 31),
assim o IFESP passa a constituir certificacdo propria.

A instituicdo oferece cursos de licenciatura em Letras - Habilitagdo em Lingua
Portuguesa, Ciéncias - Habilitagdo Matematica, além do Curso de Licenciatura Plena em
Pedagogia, também ofertado pelo do Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacéo

Basica - PARFOR.® Em 2007, a instituicio passou a oferecer cursos de especializa¢do Lato

® 0Os cursos sdo gratuitos para todos os professores. O custeio é responsabilidade da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), que repassa recursos para as instituicdes de ensino superior
responsaveis pela formacdo, supervisdo de estagios e certificacdo[...]. O Plano Nacional de Formacgdo de
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Sensu, em convénio com a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). Os cursos de especializagdo totalizam seis turmas distribuidas em EJA, Educacdo
Matematica e Ensino de Lingua Portuguesa.

No decurso deste processo, o periodo de 2001 a 2007 foi demarcado como prazo para
que todos os professores concluissem sua formacao em nivel superior, segundo a Comissdo de
Educacdo e Cultura, com relatoria da matéria da deputada Fatima Bezerra (Partido dos
Trabalhadores/PT-RN), aprovada pela Camara dos Deputados. O documento ndo propunha
penalidades severas, apenas limitava aos professores ndo graduados a realizarem mudanca de
niveis, conforme estabelecido nos planos de cargos e carreira.

Entretanto, o prazo provocou uma corrida ainda maior na busca de certificagdo em
nivel superior e formacdo continuada, principalmente por professores em servigo, uma vez que

é este 0 publico-alvo do IFESP, l6cus da nossa pesquisa.

3.3 IFESP E OS PLANOS NACIONAIS DE EDUCACAO — PNE

Nos anos 2000, observando o prazo demarcado, apesar de avangos educacionais, 0
pais, sob o comando do presidente Fernando Henrique Cardoso, apresentava um panorama
desfavoravel, inclusive com agravamento de problemas sociais como “[...] a mortalidade
infantil, que cresceu, o desemprego pouco diminuiu, o salario-minimo, que continuou
baixissimo, o investimento em educacdo, que caiu” (ALENCAR; RAMALHO; RIBEIRO,
1996, p. 452).

As pressdes sociais foram aumentando, principalmente, pelo movimento “Forum
Nacional em Defesa da Escola Publica”, para que o governo criasse e efetivasse um plano de
metas educacionais. Depois da realizacdo de encontro municipais, estaduais e nacional, em
2001 foi aprovado o primeiro Plano Nacional de Educacdo com vigéncia para dez anos,
instituido pela Lei n°® 10.172, de 9 de janeiro de 2001. Segundo Barros (2016),

Com a implantacdo do PNE-Plano Nacional de Educacéo, que definiu
as metas para o decénio 2001 a 2010, alguns avancos foram
conquistados, dentre os quais a formacéo de professores, que passou a
ter uma maior atencdo com vistas a formacdo e valorizacao profissional

Professores da Educagdo Basica integra um conjunto de politicas publicas do governo federal em parceria com
estados, municipios e instituicdes de ensino superior para transformar o magistério. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/35038#:~:text=0%20Parfor%20%C3%A9%20um%?20programa,da
%20Educa%C3%A7%C3%A30%20Nacional%20(LDB). Acesso em: dez. 2021.



60

dos professores, em especial, para 0s que lecionam na Educacgéo Bésica.
Uma das finalidades do Plano Nacional de Educacdo era a superacdo
do problema da falta de formacé&o de professores em nivel superior, uma
vez que, no Brasil, havia um grande nimero de professores “leigos” que
lecionavam nas séries iniciais sem ter a devida habilitacdo em nivel
superior, conforme previsto na LDB (BARROS, 2016, p. 83).

Porém, os desafios s6 aumentaram, pois segundo a autora “a meta da formacéo de
professores para atender a demanda no prazo de dez anos ndo foi atingida, assim como a
diminuicdo dos indices de analfabetismo e a melhoria dos indices de desempenho escolar dos
estudantes da Educacédo Basica” (BARROS, 2016, p. 84).

Desde o inicio, a implantacdo e desenvolvimento deste plano foi marcada por lutas
entre projetos, isto é, dois PNE’s: um da sociedade brasileira e outro encaminhado pelo
Executivo Federal. Para Dourado (2010) ambos tinham prioridades diferentes no que se refere
a abrangéncia, o financiamento e a gestdo das politicas, cujas propostas possuiam perspectivas
opostas de politica educacional, de acordo com o autor elas traduziam dois projetos conflitantes
do pais. A respeito, Valente e Romano (2002, p. 98) ressaltam que

De um lado, tinhamos o projeto democrético e popular, expresso na proposta
da sociedade. De outro, enfrentdvamos um plano que expressava a politica do
capital financeiro internacional e a ideologia das classes dominantes,
devidamente refletido nas diretrizes e metas do governo. OPNE da Sociedade
Brasileira reivindicava o fortalecimento da escola publica estatal e a plena
democratizacdo da gestdo educacional, como eixo do esforco para se
universalizar a Educacdo Basica. 1sso implicaria propor objetivos, metas e
meios audaciosos, incluindo a ampliacdo do gasto publico total para a
manutencdo e o desenvolvimento do ensino publico.

Porém, com classes sociais distintas existentes no pais, as propostas estavam
carregadas de interesses diferentes, cada uma em defesa de suas prioridades. De um lado um
grupo enfatizava os objetivos da educacdo publica igualitaria como prioridade, de outro
defendia a manutencdo dos interesses da classe dominante. No primeiro grupo encontra-se a
Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (ANPED), com destacado
papel e desenvolvimento no periodo de insercdo do Plano Nacional de Educagéo (2001-2011).
Foi através da promocao de debates que se efetivou sua participacao ativa na “[...] construgao
da proposta de Plano Nacional de Educagdo — denominada Proposta da Sociedade Brasileira —
por meio de suas reunides anuais, dos Congressos Nacionais de Educacdo — CONED’s, e do
Férum Nacional em Defesa da Escola Publica” (ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-
GRADUACAO E PESQUISA EM EDUCACAO, 2011, p. 13).
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O projeto desenvolvido pela Sociedade Brasileira foi o aprovado, depois das longas
discussdes ocorridas na época da tramitacao, cujos objetivos do PNE (2001-2011) foram:

a elevacéo global do nivel de escolaridade da populagéo;

a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis;

- areducdo das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso
e a permanéncia, com sucesso na educacao publica e

democratizacdo da gestdo do ensino publico, incluindo principios da
participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto
politico pedagdgico da escola, bem como a participacdo da
comunidades escolar em conselhos escolares e equivalentes (UNESCO,
2001, p. 26).

A lei 10.172/2001 visualizada na sua integralidade descreve, ainda, 0S pressupostos
deste PNE diante das demandas brasileiras. A estruturagcdo do documento, segundo Aguiar
(2010, p. 710), deu-se em trés eixos: “a) a educa¢do como direito individual; b) a educagao
como fator de desenvolvimento econémico e social; ¢) a educacdo como meio de combate a
pobreza”.

Porém, Dourado (2010) alerta para as diferentes finalidades que o PNE teve,
considerando o momento histérico que o Brasil vivenciava. Suas metas e diretrizes ndo se
encontravam articuladas e o cumprimento desses principios ndo era a preocupacgdo, pois ndo
atendia os interesses por ele defendidos, embora tenha contemplado grande parte das
proposi¢des da comunidade escolar e da sociedade civil.

A linha do tempo das politicas educacionais demonstra que em 28 de marco a 01 de
abril de 2010 aconteceu a Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), com o tema
“Construindo um Sistema Nacional Articulado de Educagao: Plano Nacional de Educagao, suas
Diretrizes e Estratégias de A¢ao”.

A CONAE (2010) possibilitou um espaco para que diferentes setores da educagéo
pudessem se integrar e formular juntos as novas estratégias para a educacao no Brasil, a partir
disso foram sinalizadas as expectativas para a elaboracdo de uma outra proposta surgindo um
novo Plano Nacional de Educacdo com vigéncia entre 2011 a 2020, cujo pressuposto do
governo foi levar em consideracédo as principais demandas levantadas pela sociedade, aléem de
considerar “[...] os indicadores relativos ao patamar atual e as tendéncias de crescimento das
diversas etapas e modalidades da educacdo; bem como uma projecdo responsavel de
investimentos publicos em educacao”. (BRASIL, 2011, p. 2).

Devido o Plano anterior ndo ter alcangado o sucesso e 0s resultados esperados, por ndo

terem sido efetivamente alcangados, muitas metas precisaram ser repetidas no PNE 2014-2024
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sem significativas mudancas, essas repeticdes permaneceram em suas formulagdes, retomando
0 debate.

Em consonéncia a isto, Oliveira (2014) enfatiza que a educacao seguiu perspectivas
mercadologicas e neoliberais, que podem ser percebidas tanto na sua defini¢ao quanto na fungéo
social por ela exercida. Nesse sentido, a luta por resultados aproxima o pais dos principios do
Estado avaliador, onde perdeu-se “[...] a construgdo histérica da educagdo como um bem
publico, um direito social e que, como tal, ndo pode ser regulada como mercadoria”.

(OLIVEIRA, 2014, p. 225).

Uma das maiores discussdes sobre o novo PNE girou em torno da meta
20, que trata do financiamento da educacdo, tendo sido aprovada a
ampliacdo progressiva do investimento pablico em educagdo publica,
devendo “atingir, no minimo, o patamar de sete por cento do Produto
Interno Bruto (PIB) do Pais no quinto ano de vigéncia desta Lei e, no
minimo, o equivalente a dez por cento do PIB ao final do decénio”
(BRASIL, 2014, p. 84). No entanto, o termo educagdo “publica” foi
suprimido na Lei que aprovou o plano, dando abertura para o
financiamento da educacdo ofertada por instituicbes privadas com o
subsidio do investimento publico (BARROS, 2016, p.84).

De acordo com a autora, foram apresentadas 2.906 (duas mil, novecentos e seis)
emendas com propostas de modificagdo, sendo aprovada e sancionada somente em 2014 com
a Lei n. 13.005/2014 com vigéncia de dez anos, a contar da data de sua publicacdo, em 25 de
junho de 2014. A anélise do documento revela a importancia que um PNE para o Brasil, torna-
se incoerente com 0 gue € Vvisto na prética, ja que o0 pais passou trés anos sem um plano, em
virtude dos impasses da Meta 20, especificamente, no que se refere a destinagdo de mais
recursos financeiros para a educacado publica.

Portanto, observar estas discussdes e metas do PNE sdo necessarias, para uma melhor
compreensdo das intensas modificacdes educacionais que ocorrem dentro das instituicdes que
formam professores para a Educagdo Baésica, nos levando a refletir sobre mudancas e
permanéncias que ocorreram no IFESP ao longo desses anos. O processo de aprovacdo do PNE
ocorre permeado por polémicas e envolve um processo de elaboracdo demorado, impactando
diretamente na formagéo de professores, aumentando os desafios para a melhoria da qualidade
da educacéo brasileira, para formacao de professores e valorizacao da profissdo docente.

De acordo com a Lei n. 13.005/2014, essas metas apresentam as seguintes definicdes:

Meta 13: elevar a qualidade da educagao superior e ampliar a proporgéo
de mestres e doutores do corpo docente em efetivo exercicio no
conjunto do sistema de educacgéo superior para 75% (setenta e cinco por
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cento), sendo, do total, no minimo, 35% (trinta e cinco por cento)
doutores.

Meta 14: elevar gradualmente o nimero de matriculas na pds-graduacao
stricto sensu, de modo a atingir a titulacdo anual de 60.000 (sessenta
mil) mestres e 25.000 (vinte e cinco mil) doutores.

Meta 15: garantir, em regime de colaboragéo entre a Unido, os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia
deste PNE, politica nacional de formacao dos profissionais da educacao
de que tratam os incisos I, 1l e 11l do caput do art. 61 da Lei no 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as
professoras da Educacao Bésica possuam formacao especifica de nivel
superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em
que atuam.

Meta 16: formar, em nivel de pos-graduacéo, 50% (cinquenta por cento)
dos professores da Educacao Bésica, até o Gltimo ano de vigéncia deste
PNE, e garantir a todos (as) os (as) profissionais da Educacédo Bésica
formagdo continuada em sua &rea de atuacdo, considerando as
necessidades, demandas e contextualizacbes dos sistemas de ensino
(BRASIL, 2014).

A Meta 13, no item 13.8, estabelece “clevar a taxa de conclusio média dos cursos de
graduagdo presenciais [...]”, € 0 IFESP, enquanto instituicdo de ensino em educagdo superior,
esta inserido e assegurado nestas metas, haja vista ser uma instituicdo que oferece formacéo
superior e continuada aos professores em servico, com vistas a aquisicdo de novos
conhecimentos e praticas pedagogicas inclusivas que favorecem o processo de ensino e
aprendizagem da Educacdo Béasica do nosso Estado, bem como a formacdo humana e cidada
aos profissionais da educacdo da rede publica em servico, para que se atenda ao que preconiza
a legislagéo.

A seguir, desenhamos nosso percurso metodoldgico na busca de sentidos e
caracteristicas comuns de um grupo de professores, cujos critérios ja foram expostos e pré-
estabelecidos. E no sentido da profissionalizacdo de professores que interagimos com as
memorias no contexto prosopogréafico, visando compreender a decisao e o processo do torna-

se professor(a) no contexto de intergeracdes.
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4 PERCURSO INVESTIGATIVO: DESAFIOS E ESTRATEGIAS

Nossa pesquisa iniciou no ano 2020, momento pelo qual se estabeleceu a Pandemia
Sars-CoV-2Covid-19. Salientamos que em virtude das condi¢des pandémicas, pela acentuada
proliferacdo da Covid-19, o acesso do publico ao IFESP no periodo de 20 de mar¢o de 2020 a
junho de 2021, ficou inviabilizado, restrito aos funcionarios.

O contexto pandémico, inicialmente, impossibilitou a realizacéo de visitas ao IFESP
e, consequentemente, fragilizou o acesso aos arquivos da biblioteca da instituicdo, pois 0s
protocolos sanitarios estabelecidos pelos 6rgdos governamentais foram bastantes rigorosos,
porém, necessarios. Nossa maior dificuldade foi com o acesso aos documentos fisicos e
memoriais de formacao dos participes desta pesquisa, pois 0 acervo dos Trabalhos de Conclusao
de Cursos (TCC, sobretudo aos memoriais e dissertacdes estdo dispostos apenas de forma
fisica/manual.

Entretanto, para a busca dos participes da nossa pesquisa, a principio usamos como
estratégia 0 uso das redes sociais, especificamente um grupo WhatsApp composto por
professores da rede publica estadual e municipal do nosso estado, ou seja, um grupo de 165
docentes, no qual fago parte.

Na oportunidade, compartilhei no referido grupo a proposta da nossa pesquisa, que
busca compreender por meio de suas memorias como se constituiram professores(as). Na
ocasido, socializei os critérios de selecdo para nossa pesquisa — professores, vinculo familiar e
o IFESP enquanto instituicdo formadora, seguido do convite sobre a possibilidade de tornarem
participes de nossa pesquisa, momento pelo qual foram identificadas 12 duplas de irméaos, isto
é, 24 profissionais da educacdo. Na sequéncia realizamos o processo de selecdo, ao dialogar
individualmente com esses profissionais.

Inicialmente, o contato com os participes ficou sendo virtual, apenas pelas redes
sociais, com chamadas de video, trocas de mensagens pelo WhatsApp e e-mails. Utilizamos
eSSes recursos para envio e recebimento dos termos de consentimento autorizando a pesquisa e
acesso aos memoriais, bem como para troca de informagdes, compartilhamento de
documentacdo e envio do questionario semiestruturado.

Foi a partir desses didlogos, via redes sociais, que passamos a lancar um olhar
minucioso sobre a composi¢cdo do grupo de professores(as), com o objetivo de selecionar as
producdes académicas significativas para esta pesquisa. Dessa forma, importante observar a

tabela a seguir, que mostra os principais critérios de escolha:
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Quadro 2 - Critérios da selecdo dos participes da pesquisa
IDENTIFICADOS SITUAQAO
(12 DUPLAS/24 PROFISSIONAIS)

5 DUPLAS | FORMACAO EM [0 DESCARTADAS
INSTITUICOES DISTINTAS
PROFESSORES

3DUPLAS | FORMAGCAO NO IFESP CIDESCARTADAS

UM DOS PARES TECNICO
DE SECRETARIA

5 DUPLAS | FORMACAO NO IFESP BISELECIONADAS
PROFESSORES (8 professores/as)
OBS: Uma dupla néao

autorizou a pesquisa)

@ MOTIVO DO DESCARTE [ MOTIVO DA SELECAO

Fonte: Elaboracdo prépria em 2021.

Nesse didlogo, identificamos que em 5 duplas eram irméos e professores, porém um
em cada par ndo havia realizado a formacdo em nivel superior no IFESP, sendo descartadas.
Na sequéncia, também identificamos que 3 irmas de duplas distintas ndo eram professoras, um
desses pares trabalhava como técnico(a) de secretaria das unidades de ensino, apesar de ambas
terem passado por formacdo no IFESP, por sua vez, também foram retiradas da lista dos
pesquisados. No entanto, 5 duplas atenderam aos requisitos da nossa pesquisa, constituindo o
numero de 10 professores/as, porém 1 dupla ndo autorizou a pesquisa, integrando a pesquisa 4
duplas com o numero de 8 professores/as.

Com a flexibilizagdo dos protocolos sanitarios e liberacdo de acesso aos arquivos da
biblioteca, seguimos com a garimpagem inicial nos memoriais de formacdo. Findado este

processo, dispomos os selecionados no quadro a seguir:



Quadro 3 - Grupo de professor(as)

AUTOR/ ANO TITULO DO MEMORIAL GRAU CURSO
PARENTESCO
Sirino / Contar historias: aprender e Irmés Curso Normal Superior
2005 ensinar
Camara / O sentido de ser professor: da Curso Normal Superior
2003 acao a reflexao
Alves / Trajetdria de uma educadora Irméos Curso Normal Superior
2004
Ribeiro / Trajetdria de um educador Pedagogia
1997
Bernardo / Reflexdes sobre minha Irmas Pedagogia
2016 aprendizagem: da vivéncia no
lar & experiéncia em sala de
aula
Carvalho / Reflexdo e pesquisa: Bases Formac&o de professores 12 a
) . .
1995 para a construgio da 48 série Ensino Fundamental
A . , . de 1° grau — licenciatura
competéncia Pedagdgica
plena.
Silva/ 2003 Rupturas e continuidades: Irmas Normal Superior
aperfeicoamento a pratica docente
Santos/ 2013 Memadrias que tecem histérias Letras — habilitacdo em
Lingua Portuguesa

Fonte: Elaboracdo prépria em 2021.
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No quadro 3, podemaos verificar as diversas fases da formacédo docente no contexto dos

25 anos de formacdo em nivel superior, identificados pelo autor/ano de formacédo e o curso,

desde o periodo da instituicdo enquanto IFP (1994 — 2001) com a Formacéo de professores de

12 a 42 série Ensino Fundamental de 1° grau — Licenciatura Plena (1995) e Pedagogia (1997),

vinculado a UERN para certificacdo, ao IFESP com os cursos de Formagdo Normal Superior
(2003 e 2004), Letras — Habilitacdo em Lingua Portuguesa (2013) e Pedagogia (2016), esses

com certificacdo propria emitida pelo IFESP .
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4.1 DIALOGANDO COM 0S MEMORIAIS DE FORMACAO: VIDA E TRABALHO

Para a compreensdao das memorias da identidade profissional deste professorado da
Educacdo Basica do nosso Estado, estabelecemos didlogos com o0s professores(as)
selecionados(as) na pesquisa documental nos Memoriais de Formagéo. Eles nos ofereceram
elementos relevantes para o entendimento de seus itinerarios académicos, em concordancia

ao que afirma Halbwachs (1990, p 31) quanto ao contexto das memdarias coletivas:

Uma ou mais pessoas juntando suas lembrancgas conseguem descrever
com muita exatidao fatos ou objetos que vimos a0 mesmo tempo em
que elas, e conseguem até reconstituir toda a sequéncia de nossos atos
e nossas palavras em circunstancias definidas.

Desse modo, o passado € construido quando ressignificado pois estabelece uma
relacdo com o presente, com a histdria dos individuos no grupo que representa. Dentre as
discussdes contemporaneas esta o investimento tardio na formacgdo em nivel superior desses

profissionais da educacdo. A esse respeito, Veiga e Amaral (2002, p. 99) discorrem:

Nas primeiras décadas do século XX, as exigéncias para a melhoria
qualitativa da atuacdo docente cresceram, tornando o tema objeto de
criticas e pronunciamentos oficiais [...]. Enfim, contribuiu, para que
a pratica da docéncia fosse tratada como um espago autbnomo e
impulsionador de transformacdes sociais.

No processo dessas mudancas, um fato comum confirmado nas evocacgdes dessas
memorias foi a presenga de uma formacgdo “tardia” em nivel superior, destaca Bernardo
(2016, p.23): “Hoje, reflito que a demora para o meu aprendizado e 0 meu despertar para a
docéncia contribuiram fundamentalmente para 0 meu amadurecimento como pessoa e cidada”.

Neste interim, mesmo com o desejo de uma formacdo superior ao terminar a
formacdo em nivel de Segundo Grau/Magistério (formacdo comum a todos os professores
selecionados), essa formagao “tardia” somente foi alcangada préximo dos 30 anos de idade,
algumas depois dos 45 anos, mediante exigéncia do curso de licenciatura em nivel superior
para atuacdo na Educacao Bésica de acordo com o que estabelece o Art. 62 da LDB 9.394/96,
citado anteriormente.

Tais evocacdes e registros, segundo Melo (2005, p. 7) apontam:

[...] para um significativo deslocamento das representagdes docentes,
bem como permitem afirmar a hipotese inicialmente posta de que a
profissionalizagcdo docente acontece ndo apenas de maneira tardia,
como também vem provocando uma ressignificacdo dos referentes
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identitarios desses profissionais para o debate da formagdo de
professores da Educacédo Basica.

Desse modo, a utilizagdo de suas evocagbes, bem como das fontes escritas pelos
proprios individuos envolvidos, isto €, os memoriais de formacdo, oportunizam o afloramento
das diferentes faces constitutivas do ser professor/a, pois “a escrita supde uma transmissao fiel
da origem, um estar 14 do comeco que atravessa, indene, os avatares de geracdes e de sociedades
mortais” (CERTEAU, 2007, p. 217). Ainda segundo o autor, “este objeto verdadeiro transporta
do passado para o presente os enunciados que produziu sem sair de seu lugar, uma enunciagao
principal e fundadora”.

E nesse contexto de relagdes do passado com o presente que se constitui a identidade
da formacdo dos professores participantes dessa pesquisa, vinculados a Educacdo Infantil e
ao Ensino Fundamental (séries iniciais).

Assim, a apreensdo dos elementos constitutivos das representacfes do professorado,

refletem os elementos estruturadores e definidores das identidades, de forma que

[...] a formagéo docente tem sido alvo de diversas mudangas, sendo
delineada de acordo com inimeros formatos e modelos através de
tempos e espagos diversificados, compondo assim, estatutos e propostas
curriculares diferentes em diferentes niveis de qualificacdo (MELO,
2005, p. 8).

E no contexto dessas representacdes, historicamente situadas, que ndo podemos deixar
compreender o individuo sem considera-lo como parte de uma sociedade cultural, politica e
econbmica. Isto é, observa-se que ha pertinéncia nas discussdes sobre o campo da formacéo de
professores, no que concerne as dimensdes pedagogicas das relacdes sociais e produtivas da
profisséo.

Com relacgéo a esse aspecto, Kuenzer (2011) afirma que a formacdo de professores
reflete os percursos formativos que realizaram no interior de institui¢ées de ensino superior.
Assim, na analise inicial dos processos formativos dos memoriais, verificamos que a maioria
dos professores tiveram incentivo dos pais ou de familiares. A esse respeito, Carvalho (1995,
p.15), destaca em suas memorias formativas que “ao terminar o cientifico e sendo reprovada
no vestibular foi [...] convidada pela Madre superiora do Colégio [...] para fazer o pedagdgico
gratuitamente [...]. Aceitei o convite, mais por influéncia de meus pais, na época’.

Se cria, a partir do exposto, relagdes coletivas das quais Freire (2011, p. 92) nos diz

que “No fundo, o essencial nas relagdes entre educador e educando, entre autoridade e
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liberdades, entre pais, maes, filhos e filhas é a reinvencdo do ser humano no aprendizado de sua
autonomia”.

Halbwachs (1990), por sua vez, nos diz que para se recordar € necessario que 0 N0sso
pensamento ndo deixe de concordar com as lembrancas que temos a capacidade de evocar. O

autor enfatiza que

N&o basta reconstituir pedago por pedaco a imagem de um
acontecimento passado para obter uma lembranca. E preciso que esta
reconstituicdo funcione a partir de dados ou de nog¢Ges comuns que
estejam em nosso espirito e também no dos outros, porque elas estdo
sempre passando destes para aqueles e vice-versa, 0 que sera possivel
se somente tiverem feito e continuarem fazendo parte de uma mesma
sociedade, de um mesmo grupo (HALBWACHS, 1990, p. 39).

Assim, € preciso assinalar que para recordar um evento passado a nossa mente
necessita revelar sinais de fatos ocorridos, mediados pela linguagem, revelando um conjunto de
testemunhos, lembrangas da convivéncia em grupo, a partir de uma meméria individual e que,
portanto, carrega “marcas” da memoria coletiva.

Para o autor, a lembranca ¢ pensada como “uma reconstru¢do do passado com a ajuda
de dados tomados de empréstimo ao presente e preparados por outras reconstrugdes feitas em
épocas anteriores”, da qual “a imagem de outrora ja saiu bastante alterada” (HALBWACHS,
1990, p. 91). O autor, identifica que ao lado da memoria coletiva, ha também a chamada
memoria individual.

Vejamos que a chamada da memoria individual toma como referéncia sinais externos
na qual o individuo est4 inserido e entendida como um ponto de vista sobre a memoria coletiva,
sendo esse individuo influenciado pelo contexto prosopografico que se define como um
“universo de pessoas a ser estudado e propde um conjunto de questdes sobre seu perfil e
atuacdo” (FERREIRA, 2002, p. 29).

Observando esses sinais, identificamos nos memoriais que o perfil dos pais desse
professorado sinaliza baixa escolaridade justificado, na maioria das vezes, pela falta de
oportunidade de escolarizacdo. Todavia, passaram a incentivar os filhos para uma realidade
diferente, acreditando que essa diferenca se faz pela educacao.

A docéncia por diversos motivos se tornou inspiragédo, influenciando diretamente na
escolha da profissdo no contexto do magistério. Além de incentivo dos pais, para Oliveira
(2013, p. 24) as irmés sao “referéncias de educadoras de qualidade”.

A docéncia em familia se tornou um campo aberto de possibilidades para

construirem redes interativas entre eles, que justificam a escolha da profissdo docente. O
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cruzamento destas informacdes, ou seja, 0 corpus prosopografico, nos leva a compreender 0s
aspectos geracionais que influenciam nessas escolhas. Os grupos se definem por suas
propriedades relacionais e/ou por imagens reciprocas, ou pela capacidade em impor uma
imagem dos outros a si mesmo e vice-versa.

Os memoriais de formagéo revelam que foram as esferas da vida social e as dimensdes
do trabalho pedagdgico, no conjunto de suas experiéncias e no processo de escolarizagdo desses
professores, que constituiram profissionais para o exercicio do magistério. Beltran Nufiez e

Ramalho (2008, p. 3), reforcam que

No que se refere as representacdes sobre a “profissionalizagdo”
elaboradas pelos professores, elas surgem a partir dos discursos sociais,
das posigdes culturais, dos “habitus” profissionais, das experiéncias que
eles ttm como sujeitos que desenvolvem uma atividade social
especifica, das suas experiéncias como alunos, das relagdes com outros
colegas e com outros profissionais no contexto de suas préaticas
profissionais.

As representacOes e sistematizacdo das memorias desses professores evocam uma
identidade profissional que se construiu a partir da significacdo social da profissdo, da revisdo
constante dos significados sociais do ser professor, da revisdo das tradi¢des e de oportunidades
na docéncia.

No contexto das oportunidades, Oliveira (2013, p. 19) revelou: “Em 2000, fui
convidada a trabalhar em uma escola particular [...]. Com o inicio do meu trabalho como
professora, fui seduzida a me capacitar”. Freire (2011) nos diz que a nossa capacidade de
aprender, decorre a de ensinar e isso ocorre ao pensar no dever que tenho como professor.

Assim, as identidades de alguns desses professores foram construidas ao longo de seu
percurso como profissional do magistério, ficando evidente o dualismo histérico entre trabalho

e educacdo. A esse respeito Beltran Nufiez e Ramalho (2008, p. 4) ressalta que

A profissionalizagdo € um movimento ideoldgico, na medida em que
repousa em novas representacdes da educacao e do ser do professor no
interior do sistema educativo. E um processo de socializagdo, de
comunicacgéo, de reconhecimento, de decisdo, de negociacdo entre os
projetos individuais e os dos grupos profissionais. Mas é também um
processo politico e econdbmico, porque no plano das praticas e das
organizagOes induz novos modos de gestdo do trabalho docente e de
relaces de poder entre 0s grupos, no seio da instituicdo escolar e fora
dela.

Para os autores, a profissionalizacdo é uma forma de representar a profissao como

processo continuo/descontinuo ao longo da historia da docéncia, que definem as relagdes
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dialéticas das caracteristicas objetivas e subjetivas que pautam os processos de construcao de
identidades profissionais. As analises dos Memoriais revelam diversas caracteristicas,
marcas, motivos e acontecimentos no processo do tornar-se professor(a).

As metodologias de ensino se constituem como um desses motivos pela carreira do
professorado. Para Ribeiro (1997, p. 13) o que o levou a docéncia foi “a insatisfacdo com o
sistema educacional, politico, econdmico e social no Brasil. A discordancia dos métodos e
técnicas aplicadas durante meu percurso de estudante e um sonho de trabalhar com criancas
e jovens adolescentes”.

Entretanto, foi sua insatisfacdo com o método educacional que Ihe foi imposto na fase
inicial do seu processo educacional, que despertou a rebeldia de buscar a profissionalizacdo do
magistério: “Assim, sistemas formativos considerados ultrapassados e praticas desacreditadas
tém sido frequentemente implicadas a serem substituidas” (RAMALHO; BELTRAN NUNEZ;
GAUTHIER, 2004, p.133).

A respeito dessa rebeldia Freire (2011, p. 112-113) enfatiza: “[...] prefiro a rebeldia
gue me confirma como gente e que jamais deixou de provar que o ser humano € maior do que
0s mecanicismos que o minimizam”. Desse modo, a rebeldia permite romper e renovar
concepcdes e metodologias no processo de ensino aprendizagem, exatamente 0 que vem
ocorrendo ao logo dos anos no pais, isto é, as diversas mudancas no sistema educacional
brasileiro.

Contudo, “as transformagdes sociais, politica e econdmicas das ultimas décadas
mudaram o mundo e também o papel da educacéo. E necessario, portanto, redefinir o papel do
educador, aprender a ser professor no contexto atual [...]”, conforme diz Silva (2003, p. 13). A
formacéo de professores deriva de uma prética reflexiva, cujas “formas de aprendizagem séo
consideradas como um tipo especificos de atividades a realizarem-se com o objeto de estudo,
no contexto atual, no qual a teoria aparece como um elemento norteador e de reflexdo e de
pesquisa da praxis” (RAMALHO; BELTRAN NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p.147).

No seu memorial de formagdo, Silva (2013, p. 13) afirma: “minha escolha pela
profissdo foi resultado de uma profunda conviccdo de que era esse mesmo o caminho
profissional que eu sempre desejei percorrer”.

Novoa (1991, p. 91) nos d& uma pista dos tracos socioldgicos para a decisao consciente
pela docéncia: “[...] um professor primario passa de um papel (o de estudante) para seu oposto
(o de professor)”, podendo dizer que o servi¢o € o crucial de sua profissionalizagdo. Os

professores em servigo trazem para a profissionalizacdo a reflexdo da préxis, visando a melhoria
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da qualidade no ensino, a ado¢do de novas metodologias implicando nas suas praticas da sala
de aula.
Alves (2004), em seu trabalho de conclusdo de curso, escreve sobre marcas da

escolarizacdo deixadas em sua infancia:

A professora sempre se colocava como centro do processo de ensino
ordenando-o de forma l6gica com sua competéncia e autoridade. Esta
competéncia consistia no dominio do conteudo que desenvolvia. [...] As
aulas consistiam simplesmente no repasse dos contetdos. A professora
n&o respeitava as individualidades dos alunos, se preocupava em aplicar
o0 conteddo exigindo atencao total deles (ALVES, 2004, p. 8).

A narrativa nos conduz a perceber a presenca da educacdo bancéria, na qual os
contetidos sdo automaticamente desligados da situacéao existencial do aluno e ha predominancia
da exposicdo oral do professor, teoria antidialdgica e opressora, encontra sua possivel acdo, ou
seja, uma relacdo de poder unilateral, visdo epistemoldgica de transferéncia de informaces e
fatos, cultura do siléncio e do falso saber. Dessa maneira, a formagdo em nivel superior foi uma

busca de préticas integradoras que, segundo Henrique e Nascimento (2015, p. 68),

[...] sdo assim denominadas porque mobilizam a integracdo entre
sujeitos, saberes e instituicGes. Elas podem ocorrer em diversos niveis
e envolvendo uma diversidade de elementos, de forma a propiciar a
existéncia de uma rede de relacOes de saberes, 0 que se pode identificar
como rede epistémica. A rede epistémica é caracterizada pela efetiva
relacdo entre nocdes, conceitos e paradigmas que se articulam entre si
para a compreensdo de uma dada realidade. O estabelecimento do
pensamento sistémico propicia maior acuidade e coeréncia durante o
processo de apropriacdo de conhecimento, de maneira que o ato de
conhecer sempre se fundamenta no movimento de interdependéncia
entre a visdo macro, césmico-holistica e a visdo micro, nano-analitica.

Nesse sentido, para Paulo Freire (2011, p. 24), “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua produ¢do ou a sua construg¢ao”, dessa forma, o trabalho
do professor é o trabalho do professor com os alunos, pensando e aprendendo juntos.

Freire (2011, p. 63) reforca a concepgéo de que

[...] ao pensar, sobre o dever que tenho como professor, de respeitar a
dignidade do educando, sua autonomia, sua identidade em processo,
devo pensar também, como ja salientei, em como ter uma pratica
educativa em que aquele respeito que deve sei que tenho que ter com o
educando, se realiza em um lugar de ser negado.

Essa € uma reflexdo critica permanente que revela uma série de virtudes que sem ela

ndo é possivel diminuir a distancia entre o que fazemos e o que dizemos; consiste no esforgo
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de diminuir a distancia entre o discurso e a pratica, assim ele adverte para a necessidade de
assumirmos uma postura vigilante contra todas as praticas de desumanizacao.

Corroborando com o autor, a professora Alves (2004, p. 7) revela em seu memorial
que “ao rever 0 meu passado, € que encontro explicacdes para fazer uma anélise critica da minha
trajetoria estudantil e profissional”. Na memoria desta trajetoria em destaque se vincula a tempo
e lugares e “cada aspecto, cada detalhe desse lugar tem um sentido que s6 ¢ inteligivel para os
membros do grupo, por que todas as partes do espago que ele ocupou correspondem a outros
tantos aspectos diferentes da estrutura e da vida em sua sociedade” (HALBWACHS, 1990, p.
160).

Assim, o0s papéis desempenhados por esses atores possibilitam, no contexto
prosopografico, que as trajetdrias individuais ndo sdo as mais importantes, o primordial, mas a
grande preocupacéo é entender o conjunto de um perfil coletivo do grupo de atores, no sentido
de compreender a busca da profissionalizacdo influenciada pelo outro.

Ao longo das analises das historias formativas presentes nos memoriais, 0 processo de
formacdo desse professorado foi se consolidando por meio de oportunidades, opc¢des e
intencdes da profissao.

Alguns professores, além de demonstraram terem sido influenciados por parentes,
tornaram-se docentes como estratégia de ascensdo profissional com a obtencdo do nivel
superior e de titulos para o curriculo. Nesse sentido, segundo Pimenta e Lima (2004), a
identidade profissional vai sendo construida nas experiéncias e historia pessoal, no coletivo e
na sociedade.

Também se abstraiu nos escritos dos referidos memoriais que era comum estudantes
sem formacdo especifica para a docéncia atuarem, principalmente, no processo de
alfabetizacdo de criancas e jovens. Essa interpretacdo é baseada nas memorias formativas da
professora Camara (2003, p.15) ao revelar que “quando cursava a 82 série [...] comecei a
lecionar em uma escola particular”.

Por meio das linhas de seu Memorial, Sirino (2005, p. 20) reforga: ““[...] mesmo sem
ter concluido o primeiro grau (Ensino Fundamental) e sem imaginar 0o que era um
planejamento. Desse modo, me tornei professora [...].” Por isso, ressalvamos o que Freire
(2011, p. 25) nos leva a refletir que “ensinar ¢ muito mais que um verbo transitivo relativo”,
sucedem a procura de inteligibilidade das diversas dimens@es da conexao entre teoria e pratica
com a intencdo de produzir a aprendizagem.

Todos o0s sujeitos desta pesquisa buscaram no processo de formacédo e

profissionalizacdo em nivel superior a criagdo de possibilidades de viver a autenticidade
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exigida pela pratica de aprender a ensinar. Itinerérios formativos que os levaram a critica e
a recusa de determinados métodos de ensino, professores que foram além de seus
condicionantes. Crencas expressas: “Como professor preciso me mover com clareza sobre
minha pratica. Preciso conhecer diferentes dimensfes que caracterizam a esséncia da pratica,
0 que me pode tornar mais seguro ao meu préprio desempenho” (FREIRE, 2011, p.67).

Os memoriais analisados tratam sobre a identidade docente de quatro professores,
que tiveram a oportunidade de lecionar e/ou desenvolver atividades educacionais antes
mesmo de uma formacédo especifica para a docéncia, processo pelo qual passaram a se
identificar com o fazer profissional, pois viram na docéncia uma maneira rapida de ingressar
no mercado de trabalho para ajudar no sustento da familia.

Este € um processo de construcdo do sujeito historicamente situado que, de acordo
com estudos de Pimenta (2002), vai adquirindo estatuto préprio e legalidade e que emerge num
contexto historico como resposta as necessidades que foram postas pelas sociedades. Para esse
publico, o acesso a educacdo e a formacdo em nivel superior influencia na consisténcia do
trabalho docente, na qualidade das préticas, contribuindo com os processos de (auto)formacao.

Também foram observados nos memoriais que todos os professores selecionados
obtiveram o curso técnico de nivel médio do magistério. Porém, os memoriais revelaram que
para trés desses professores o curso de magistério em nivel médio se deu por meio do
reingresso a formagdo em nivel médio, em busca de habilitacdo especifica para o magistério.

A respeito desse aspecto, Ribeiro (1997, p.13) nos diz: “No ano de 1986, ingressei
no magistério no segundo 2° ano por ja ter concluido o segundo grau”. E Oliveira (2013, p.
19) salienta: “No ano 2001, resolvi voltar aos bancos escolares, depois de casada e mae de
trés filhos, voltei aos estudos, agora para cursar o magistério”; e a professora Carvalho (1995,

p.15) acrescenta: “na época tal atitude foi compreendida por muitos como uma regressao”.
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Sobre os participantes, considerar o gréfico a seguir:

Gréfico 1 - Formacao inicial

FORMACAO INICIAL

\
l/

= MAGISTERIO COMO FORMAGAO INICIAL = ENSINO PROPEDETICO

TECNICO EM CONTABILIDADE

Fonte: Elaboracdo propria em 2021.

O grafico demonstra que para a maioria desse professorado foram as oportunidades
e as experiéncias laborais na docéncia que a levou a seguir a carreira docente e a se
especializar, inicialmente em nivel médio profissionalizante e, consequentemente, na
formagdo em nivel superior em virtude da exigéncia da LDB n° 9.394/96, tanto na
perspectiva de uma realizacdo pessoal, como na busca de oferecer uma educacéo de melhor
qualidade.

Assim, 0s memoriais nos revelam a atuacdo de docente sem formagdo especifica, 0

que pode ser demonstrado, de modo quantitativo, no grafico a seguir:
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Gréfico 2 - Atuacdo docente antes da formacao especifica

ATUACAO DOCENTE
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Fonte: Elaboracdo propria em 2021

Alguns ja atuavam na docéncia e, com as exigéncias de habilitacdo especifica para
a docéncia, a busca pela formacdo especifica passa a se efetivar na educacao brasileira.
Assim, notamos uma batalha para os educadores inaugurarem processos formativos sem terem
licenca para se afastarem das escolas em que atuavam, realizando a formacdo continuada em

servico. Nesse sentido, o processo de profissionalizacdo em nivel superior

[...] implica também na mudanca de postura do professor, ou seja, na
contemporaneidade, o professor ndo devera apenas reproduzir o
conhecimento, mas ir além desta mera reproducao, isto é, interpretar e
intervir enquanto coparticipes de um processo educacional de qualidade
e que atenda as necessidades basicas sociais do ser humano em
desenvolvimento permanente. Investigar para intervir, colaborar,
tornar-se parceiro, carece de experiéncias formativas que
disponibilizem mecanismos, espagos reflexivos e, principalmente,
interacdo teoria/ pratica, em que o proprio contexto escolar esteja
articulado com os contextos de formacédo inicial, continuada e em
servico (VALE; TAVARES, 2016, p. 165).

Essas mudancas visam renovar concepcdes de ensino - aprendizagem por meio de
uma formacéo cidada e amadurecimento intelectual por meio de formacgéo especifica para

docéncia. De acordo com os registros, eles veem este processo de profissionalizagdo como a
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oportunidade de valorizagdo e ascensdo profissional, sendo essas uma luta constante dos
professores.

A esse respeito, Ramalho, Beltran Nufiez e Gauthier, (2004, p. 62) enfatizam que “a
profissionalizacao sé representara um progresso, do ponto de vista social, se 0 aumento do
nivel de instrucdo das novas geracbes se tornar suficientemente prioritario para que
possamos lhe dar um novo valor”.

Ainda segundo as autoras, qualquer processo de profissionalizacdo passa por
determinadas fases decisivas, tais como o nivel de formacdo do profissional, o salério, o
conjunto de encargos, o grau de autonomia, englobando valores de toda ordem.

Com a necessidade de oportunizar ao professorado vivéncias de atividades criativas,
ndo somente no nivel pratico, mas tedrico também, a formacdo docente (inicial e continuada)
constitui-se também, e talvez, como um dos elementos mais importantes nos campos da
escolarizacdo formal, e assim passa a ser compreendida como potencialidade inerente e
formativa do sujeito em sua vida.

Alguns percursos formativos desses professores se desenvolveram em meio ao
processo de maternidade e paternidade como destaca o professor Ribeiro (1997 p. 12): “Aos
quinze anos me casei e aos 16 anos fui pai”. Dessa forma encararam a responsabilidade de
sustentar a familia e/ou de contribuir com o sustento da mesma, aumentando os desafios,
tanto no processo formativo como nas suas atividades pedagdgicas.

Em virtude das suas responsabilidades no contexto familiar, esse processo formativo
tornou-se “muitas vezes, exaustivo e desafiador, porém, necessario ao ter que conciliar
familia, trabalho e formacdo profissional” (Professor 3). Nas memdrias formativas, a
profissionalidade docente e a pratica educativa desses professores vao além da didatica.

Ramalho, Beltran Nufiez e Gauthier (2004, p. 64) dizem que “o processo de construcao
da identidade profissional ndo é um processo natural, mas um processo social e histérico dado
pela agédo do grupo que deseja a profissionalizagéo, assim como pelo contexto que oferece as
condigdes necessarias a esse processo”. Ou seja, sao condigdes que nao sdo dadas de forma
espontdnea ou impostas, mas que a tomada da consciéncia da profissionalizacdo ocorre
mediante os desafios da docéncia, que possibilita a compreensdo da sua identidade profissional.

Para as autoras,

A ideia de que os professores constroem sua profissao ao longo da vida,
e da qual participam varios e complexos fatores, confere importancia
ao conceito de desenvolvimento profissional, como um projeto de
formacéo continuada. Nesse projeto, a formacao inicial é o exercicio da
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profisséo enquanto profissional, se considerarmos que as
representacdes da profissdo e as praticas que se podem assumir no
periodo da formagao “pré-profissional” marcam um estilo, um agir, face
aos problemas educativos no contexto escolar (RAMALHO;
CARVALHO, 1994, p. 66).

Partindo desse pressuposto, isso nos leva a refletir sobre a formacao inicial e suas
relagbes com os diferentes fatores e desafios que contribuem para essa profissionalizacdo de
professores/as. Nas narrativas dos itinerarios educativos dos memoriais desse professorado
foram observados relatos de educacdo bancéria, marcados pelo autoritarismo, em que a
figura do professor era o fator de fala e a dos estudantes o da escuta.

Portanto, ao ingressar na docéncia Ribeiro (1997, p. 19) enfatiza “a necessidade de

uma educagao libertadora”. Para Freire (2011, p. 26),

Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-
aprender, participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica,
ideoldgica, gnosioldgica, pedagbgica, estdtica e ética em que a
boniteza deve achar-se de mdos dadas com a decéncia e com a
serenidade.

De acordo ainda com o autor,

[...] quanto mais criticamente se exerca a capacidade de aprender,
tanto mais se constroi e se desenvolve o que venho chamando de
“curiosidade epistemologica”, sem a qual ndo alcangamos o
conhecimento cabal do objeto. Isto que nos leva de um lado a recusa
ao ensino bancéario, de outro, a compreender que ndo esta fadado a
fenecer [...], ndo por causa do contetido cujo “conhecimento” lhe foi
transferido, mas por causa do processo mesmo de aprender, dar, como
se diz na linguagem popular, a volta por cima e superar 0 erro do
autoritarismo e o erro epistemologico do bancarismo (FREIRE, 2011,
p. 27).

Portanto, nos relatos desses professores, foram observados a capacidade de ir além
dos condicionantes, “mantendo vivo o gosto da rebeldia, arriscando-se e se aventurando na
curiosidade e na capacidade de aprender (Professor 3), pois “ndo ¢ na ressignificagdo, mas
na rebeldia em face das injusticas que afirmaremos” (FREIRE, 2011, p. 87).

A busca de uma educagdo emancipadora o levou a insistir no seu processo formativo
na busca da acdo libertadora, contraria & acomodacdo, por meio de agdes concretas de
enfrentamento a toda e qualquer situacdo de injustica, em virtude de condicOes e experiéncias
materiais negadas (Professor 3).

Assim,
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Cabe a educagdo promover em todos o0s sujeitos a capacidade de
apropriacdo critica do seu presente a fim de tomarem decisfes sobre um
futuro, que responda aos interesses e desejos pessoalmente construidos
com base numa logica de solidariedade e justica (CARIDE, 2005, p.
285).

Na perspectiva deste compromisso com a mudanca dos individuos, “como experiéncia
a vital, a curiosidade humana vem sendo historica e socialmente construida e reconstruida”
(FREIRE, 2011, p. 33), uma das tarefas precipuas da pratica educativo-progressista €
exatamente o desenvolvimento da curiosidade critica, insatisfeita e indocil.

Rompendo com atitudes de inércia e de conformismo, outros fatores importantes
foram abstraidos dos escritos destes itinerarios de formacao docente. Dois dos professores
selecionados enfatizaram a sua identificacdo com a docéncia “ndo s6 pela vontade de
aprender coisas novas e contribuir com o processo de escolariza¢ao da sociedade e ter contato
com as pessoas, com o objetivo de aprender pelas trocas de experiéncias, mas principalmente,
por ver a docéncia como um processo de transformacao social” (Professor 8 ).

Para Freire (2011, p. 33), nossa capacidade de aprender esta “ndo apenas para nos
adaptar, mas sobretudo para transformar a realidade e nela intervir, recriando-a” [...].
Mulheres e homens sdo 0s Unicos seres gque, social e historicamente, tornam-se capazes de
aprender e é nessa aprendizagem gque motivam os alunos a se entenderem como parte de uma
sociedade; é reconhecer os educandos como sujeitos da histéria em uma relacao horizontal,
de equidade, sendo o didlogo, a troca e a experiéncia como tracos essenciais para essa
transformacao social, com consciéncia dos seus papéis na sociedade, na condicdo de seres
histdricos.

O autor salienta que 0 novo momento na construcdo da vida social ndo é exclusivo
de uma pessoa e, nesse contexto, Ramalho, Beltrdn Nufiez e Gauthier, (2004, p. 26) defende
que essa “pratica reflexiva nao deve ser solitaria do professor, essa pratica deve estar inserida
nas relacdes institucionais e sociais, sob o pressuposto explicito dos projetos educativos nos
quais expressam interesses e contradi¢des diversas”.

Entretanto, aprender € um ato de conhecer a realidade, essa € uma prética politica, que
pode libertar as pessoas de sua ignoréancia social e possibilitar a lutar pelos direitos basicos,
tornando-os capazes de pensar e analisar o mundo de forma diferente.

Ramalho, Beltrdn Nufiez e Gauthier, (2004, p. 66) enfatizam que “é necessario
compreender o desenvolvimento profissional dos professores como um processo amplo,
dindmico, flexivel, completo, caracterizado por diferentes etapas pessoais e coletivas de

construcao da profissdo”. Isto ¢, para a autora o desenvolvimento profissional ¢ um processo
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continuo que esta inserido num projeto de vida segundo suas necessidades e possibilidades
e que os professores constroem sua profissdéo ao longo da vida se considerarmos as
representacdes e as praticas que se assumem no periodo de formacao. Isso em razdo de que,
ainda de acordo com a autora, “o processo de identidade profissional ndo é um processo
natural, mas um processo social e histdrico[...]” (RAMALHO; BELTRAN NUNEZ;
GAUTHIER, 2004, p. 64), pois “a profissionalizacdo tem dois aspectos: um interno, que
constitui a profissionalidade e, outro externo, que ¢ o profissionismo ou profissionalismo”
(RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p. 51).

No primeiro aspecto, o professor adquire conhecimento necessarios ao desempenho
de suas atividades docentes, saberes proprios da profissdo, e no segundo, respectivamente,
uma forma de prestigio e de participacdo nas problematicas da construcdo da profissao.
Sendo assim, Ribeiro (1997, p. 9) diz: “Comecei a perceber que uma sociedade s6 se faz
justa quando seus atores sociais percebem que o aprendizado faz parte do seu processo de
mudanca social”, isto ¢, refere-se “a reivindicacdo de um status distinto dentro da viséo social
do trabalho [...] com vistas a fazer com que a sociedade reconheca as qualidades especificas,
complexas e dificeis de serem adquiridas” (RAMALHO; BELTRAN NUNEZ:; GAUTHIER,
2004, p. 52).

Assim, o processo de formacao é um processo politico em que a atividade docente
vai além dos muros de suas salas de aula, sobretudo porque a docéncia exige um preparo
especifico, ou seja, esses dois aspectos que a autora defende é um processo dialético,
articulados um ao outro, de construcdo social. Implica, ainda, a busca e a obtencdo da
autonomia, de “espago que o professor possa transitar com liberdade, pois ndo é qualquer
um que possa exercer a profissdo, mas apenas aqueles que foram preparados e mantenham
competéncias necessdrias para tal” (RAMALHO; BELTRAN NUNEZ; GAUTHIER, 2004,
p.53 - 54).

Nao obstante, o professor, segundo a autora, precisa “fazer valer sua prética o que
exige mobilizacdo de saberes, valores, atitudes, ética, de um saber-fazer” (RAMALHO;
BELTRAN NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p. 54), pois este comportamento constitui o inicio
da consciéncia de que para se ensinar ndo basta apenas dominar conteldos, Sa0 necessarios
métodos de ensino e estratégias democraticas para desenvolver a docéncia de forma
significativa e eficiente.

Partindo desse pressuposto, foram observados nos memoriais uma forte critica a

pedagogia tradicional, atacando exatamente habitos e rotinas mecanicas adotadas pelos
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educadores, com regras repetidas, ritualizadas, ndo questionadas, como afirma Camara
(2003, p. 16):

As atividades que desenvolvia partiam sempre de modelos e padrdes
encontrados nos livros didaticos em que o aluno cobria tracejados,
ligava figuras a figuras, copiava letras, pintava desenhos prontos,
sem, no entanto, oferecer condic¢Ges para que as criangas construissem
seus proprios desenhos.

Percebe-se nas memorias formativas que a busca de formagdo em nivel superior
surge como estratégia de mudanca social, tanto para ascensao na profissdo como na busca
de um novo conjunto de habitos e acdes que vado de encontro as respostas executadas de
forma mecéanica desenvolvidas em suas infancias e impostas pela pedagogia tradicional.

A professora Camara (2003, p. 16), revela que “aplicava o método, porque era o
unico que conhecia, por ser aquele que com o qual fui alfabetizada e o que me foi imposto a
trabalhar. [...] ndo sabia se estava certo, mas com vontade de acertar. Este fato determinou
minha opcao pelo magistério”.

Ao longo de suas formagoes, a pedagogia desses profissionais rompe a tradi¢do da
ordem, de regras, muitas vezes, adquiridas pela repeticdo e passa a construir a docéncia com
argumentos em nova pedagogia com bases empiricas com racionalidade cientifica, objetiva
e experimental, dando a oportunidade ao seu publico de sala de aula a oportunidade que
nunca tiveram: a liberdade de se expressar, questionar, trocar experiéncias e conhecimentos
prévios, ou seja, proporcionando um ensino mais democratico de interacfes no processo de
ensino-aprendizagem.

E nesse sentido que Carvalho (1995, p.23) nos diz: “Antes do curso [...] Na minha
ignorancia cometi erros que so6 hoje vejo a medida que vou tendo embasamento teoricos [...],
ndo dava oportunidade as criangas de falarem e questionarem achava-me dona do saber”.
Isso condiz com as palavras Freire (2011, p. 83) quando ele afirma que “como professor
devo saber que sem curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere na busca, nao
aprendo e nem ensino”. Segundo o autor a dialogicidade ndo nega a validade de momentos
explicativos, narrativos, em que o professor expde ou fala do objeto, pelo contrario, estimula
a reflexdo critica sobre a propria pergunta para que professor e aluno assumam seus papéis
de forma aberta, curiosa, indagadora e ndo passiva, como diz Freire (2011, p. 84), que “sua
sala de aula seja um desafio e ndo uma cantiga de ninar.”

Ainda sobre esse aspecto, Ramalho, Beltran Nufiez e Gauthier (2004, p. 67) reforcam

que “o professor ¢ um agente estimulador de mudangas, um cidaddo culto, com motivacdo
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de uma série de valores a compartilhar de forma democratica, negociadora, com seus alunos
e colegas, voltando para transformar e, por sua vez, transformar-se nesse processo”.

A docéncia assume um modelo que propde tornar o professor um profissional da
educacdo, que assume a relevancia no magistério, no contexto de suas praticas na educacao,
na profissionalizagdo docente. Ramalho, Beltran Nufiez e Gauthier (2004, p. 60) afirmam que

existem alguns pontos que sdo essenciais dos quais ndo podemos abrir mao:

O primeiro ponto é a questdo da formalizacdo do saber, isto €,
delimitacéo de um conjunto de saberes que defina o perfil profissional
da educacdo; destacamos, em seguida, a questdo de status do
professor, que passa pelos problemas da autonomia e da valorizacéo
salarial; por ultimo, defendemos a criacdo de um cddigo de ética, um
cdédigo deontoldgico, que dé um sentido orgénico a atividade docente
e que seja elaborado, é claro, pelos proprios professores

As profissbes no geral abrigam um conjunto de conhecimento que lhes sdo
caracteristicos, porém, segundo a autora, a situacdo dos professores face a sua identidade
profissional, ¢ problematica, tendo em vista que “as profissdes tradicionais sdo seletivas no
recrutamento de seus membros, segundo critérios bem definidos, a docéncia é uma atividade
de massas” (RAMALHO; BELTRAN NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p. 60-61). Para a autora
a massificacdo da atividade docente foi um fator que influenciou negativamente, pois nao
suscitou respostas positivas a qualidade do servico desta atividade.

Percebe-se ainda nas memorias formativas que a relacdo com o coletivo compreende
o0 desenvolvimento profissional, uma vez que o desenvolvimento de competéncias
individuais é necessario, porém ndo sao suficientes, pois ele acontece com a dinamica
dialética compartilhada no contexto da mudanca, baseado na reflexdo, sobretudo porque,
segundo Sirino (2005, p. 11), “atualmente os professores buscam melhorar sua pratica
através de uma maior formacéo profissional”.

Em vista disso, a profissionalizacdo docente convida o professor a construir e
reconstruir suas respostas e € acompanhada por uma autonomia crescente em relacdo as
respostas estereotipadas de praticas anteriores, proporcionada pela elevacdo do nivel de
qualificagéo.

Ainda segundo a escrita da professora Sirino (2005, p. 21 - 22):

[...] comecei, entdo, a buscar minha realizagdo profissional, pois
sentia que poderia cada vez mais melhorar a minha pratica. [...], devo
a melhoria do meu trabalho ao curso Normal Superior, pois foi
através dele — nas aulas praticas e/ou teéricas — que ampliei meus
conhecimentos, refletindo sobre o meu fazer pedagdgico.
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Assim,

[...] por formacéo profissional entendemos o processo permanente de
aquisicao, estruturacdo e reestruturacdo de condutas, saberes,
habilidades, ética, habitos, inerentes ao desenvolvimento de
competéncias para o desempenho de uma determinada funcao
profissional” (RAMALHO; BELTRAN NUNEZ; GAUTHIER, 2004,
p. 84).

Isto é, se observa que o processo formativo é um fator determinante para a realizagédo
profissional, seja na dimenséo social sobre a necessidade de mudancas e aperfeicoamento no
campo profissional e/ou na dimensdo individual. O que esta em jogo é a condicdo do
professor como pessoa, uma vez que, segundo a autora, a formacao e especializacdo do saber

ocorrem como uma exigéncia do mundo moderno.
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5 PROFISSAO PROFESSOR: CONTEXTUALIZACAO DA IDENTIDADE,
PROCESSO FORMATIVO E A DOCENCIA

Com o objetivo de continuar compreendendo o processo formativo dos professores
em referéncia, nesta etapa foi realizada uma pesquisa por meio de um questionario
semiestruturado, cujo objetivo € tracar uma andlise sobre o contexto formativo em que 0s
docentes estdo inseridos e cujo recorte temporal corresponde ao periodo de 1995 a 2019, sob o
respaldo do Termo de Anuéncia e Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), como
citamos anteriormente.

A pesquisa adotada no presente estudo é do tipo mista, pois incorpora elementos de
origem qualitativa e quantitativa, com o predominio de aspectos qualitativos, pois, para
Creswell (2007, p. 48), “se o pesquisador avangar em um estudo simultdneo com igual peso e
énfase nos dados qualitativos e quantitativos, entéo a literatura pode assumir forma qualitativa
ou quantitativa”.

A estratégia de investigacdo selecionada foi a dos métodos simultaneos. Segundo
Duarte (2005, p. 62), esta “é uma técnica qualitativa que explora um assunto a partir da busca
de informagdes, percepcbes e experiéncias de informantes para analisa-las de forma
estruturada” e com aplicacdo dos roteiros semiestruturados. Esse recurso se justifica em buscar
uma visdo mais aprofundada visando estabelecer um ordenamento quantitativo por meio de
gréficos, integrando as informacGes obtidas para interpretacao e analise qualitativa dos dados

considerando os atributos mais importantes no contexto das memarias formativas.

5.1 DIALOGANDO COM OS PARTICIPES: MEMORIAS INDIVIDUAIS E COLETIVAS
NOS QUESTIONARIOS SEMIESTRUTURADOS

O roteiro semiestruturado se desenvolveu abordando trés aspectos: a escolha pela
profissdo docente; o periodo de formacao docente no IFESP e sobre a profissdo professor, como
consta em Apéndice A.

Por meio da andlise das memdrias nos questionarios, as identidades, intencdes,
dificuldades e desafios foram se configurando na construcdo prosopografica (cruzamento de
dados em comum de um determinado grupo concebidos por suas lembrancas) de forma a
ampliar informag0es sobre 0 nosso objeto de pesquisa.

As respostas dos participes da pesquisa revelaram analises pessoais mais profundas

que dialogaram com categorias de analise tais como: identidade, formacéo/profissionalizacao e
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trabalho. A imagem do organograma a seguir se organiza na tentativa de ilustrar as principais
informac0des alcancadas durante nosso processo investigativo.

Imagem 3 - Organograma / Construcéo de anélise

+PRATICAS ) C U RE]::"LEXOES SOBRE A
EDUCACIONAIS: PRATICA
RESISTENCIA A

EDUCACAO BANCARIA

NECESSIDADE
DAFORMACAO
PARA OS
PARTICIPES DA
PESQUISA

MOTIVO DA
ESCOLHA PELA
DOCENCIA

DIFICULDADES
NOPERCURSO
FORMATIVO

*FALTADE

RECONHECIMENTO, .[T)EIV)[IE():%EAO AA
INVESTIMENTO E FORMACAO
VALORIZACAO ’
PROFISSIONAL

Fonte: elaboracdo préopria em 2021.

A imagem acima estrutura informagdes obtidas na analise dos memoriais reunindo
concepcdes sobre o processo formativo que passaram a se relacionar com as categorias de
analise selecionada caracterizando de forma mais objetiva 0 nosso campo de pesquisa, pois
foram a partir das motivagdes, reflexdes, necessidades e dificuldades identificados nos
memoriais de formacdo que passamos a dialogar com os participes desta pesquisa na busca da
construcdo do conhecimento empirico.

E no contexto do didlogo com as principais categorias de anélise que nosso processo
investigativo interage com as memdrias formativas dos participes desta pesquisa e se propde
evidenciar os individuos como protagonistas nesse processo, sendo este nosso maior diferencial
para a interpretacéo da historicidade da importancia do IFESP no contexto da formagé&o docente
do nosso estado.

Tais categorias passam a constituir unidades de sentido que se estruturam a partir das
analises dos discursos dos participes. Segundo Moraes (2003, p. 195), as unidades de sentido
analisadas “sdo sempre definidas em fung¢do de um sentido pertinente aos propositos da
pesquisa. Podem ser definidas em funcéo de critérios pragmaticos ou semanticos [...]”, cujo
processo de construcdo € um movimento gradativo de explicitagdo e refinamento. Sendo assim,
as principais unidades identificadas durante 0 processo investigativo encontram-se

sequenciadas a seguir.
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Imagem 4 - Unidades de sentido

PRINCIPAIS UNIDADES DE
SENTIDO A PARTIR DA
ANALISE DOS MEMORIAIS:
\/ “Gosto da rebeldia”
\/ “Arriscando-se e se aventurando na curiosidade”
v “Capacidade de aprender”
\/ “Pratica reflexiva”

V/ “Transformagdo Social”
Fonte: elaboragéo propria em 2021.

Partindo desse movimento de didlogo entre as categorias de analise e unidades de
sentido, durante as analises foi observado uma formacdo “tardia” em nivel superior,
intensificando o desafio de voltar para a sala de aula na condicéo de estudante. Foi assim que
Carvalho (1995, p.17) se sentiu “atordoada pelo ritmo de estudo ser tdo corrido e também por
ter passado 20 anos sem estudar”.

Essa formacdo tardia € uma caracteristica predominante entre os participes da
pesquisa, uma vez que, de acordo com 0s registros, as oportunidades de acesso para a formacao
em nivel superior ocorreram depois dos 27 anos de idade e depois de alguns anos de experiéncia
no exercicio da profissdo, ou seja, enquanto professor(a) da Educacdo Basica atuando no
servico publico. Salientamos que este € um dos objetivos do IFESP, oportunizar formacao
especificamente para os professores em exercicio no nosso estado e, consequentemente, a
elevacdo de nivel de formacdo, como preconiza a LDB em vigéncia.

Em relacdo a formacdo inicial, a pesquisa mostra que todos os professores
selecionados dispunham de formacdo técnica de nivel médio - o magistério. Partindo dessa
informacdo, o compromisso com o magistério “permitiu 0 conhecimento mais sistematizado da
realidade a fim de contribuir para que os sujeitos desenvolvam a sua autonomia” (Carvalho —
questionario). Sobre esse aspecto, o0 discurso da professora Silva (2013, p.19) indica que “0
curso de magistério foi muito importante, me fez perceber a importancia e a responsabilidade
de ser uma boa professora”. Nesse sentido, Ramalho, Beltran Nufiez e Gauthier (2004, p. 129)

reforcam
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[...] que a formacéo e a profissionalizagéo aqui discutidas ndo chegaréo
a ser construidas apenas por um acumulo de cursos, dominios de
métodos e técnicas, mas, sobretudo, através de um trabalho competente
e critico sobre as préaticas e nas praticas de (re)construcdo permanente
de uma identidade pessoal e profissional do professor.

Diante dos processos de formacdo e profissionalizacdo, seja em nivel médio e/ou
superior, as praticas enfatizadas pelos participes da pesquisa, “tomam como referéncia a
emancipacao profissional para a producéo de novos saberes, visando melhorar a qualidade de
ensino oferecido por eles proprio” (Professor 2).

Sobre o assunto Ribeiro (1997, p. 21) relatou sobre o motivo que o conduziu a se
inscrever no curso de Licenciatura Plena em Pedagogia: “Fiz o curso para melhorar minha
pratica pedagogica”. E em relato com outro professor que também confirmou “que a
profissionalizagdo em nivel superior visou atribuir maior qualidade a docéncia” (Professor 4).

A partir das memdrias dos professores, observamos que o trabalho docente tem se
evidenciado como prioridade, principalmente na proposta de mudancas pedagdgicas a pratica
docente. Assim, Ramalho, Beltran Nufiez e Gauthier (2004, p. 133) ressalvam que 0s “‘sistemas
formativos considerados ultrapassados e praticas desacreditadas tém sido frequentemente
implicados a serem substituidos por uma nova filosofia de busca continua da qualidade para
permanentes superagoes’”.

Os professores relatam inimeros desafios nesse processo de transformacéo e para dar
conta de cada um deles. O discurso de Silva (2003, p. 26) enfatiza que “a formagao académica
ndo esgota a formacdo necessaria para a atuacdo pedagdgica, pois a profissdo docéncia é muito
complexa”, reafirmando no questionario que ““é necessaria, entdo, a formacdo pedagdgica na
pratica cotidiana mediada pela teoria e pela constante reflexdo do professor” (Professro 2).

Freire (2011, p. 93) reforga que “quanto mais penso a pratica educativa, reconhego a
responsabilidade que ela exige de nds™. Portanto, estes desafios somente sdo superados quando
damos voz aqueles que apontam elementos indispensaveis para a formagdo de competéncias
individuais e coletiva visando a autonomia profissional.

A insatisfacdo com a desvalorizacao docente tem sido, historicamente, o eixo principal
de discussdo por parte do governo, como por estudiosos e pelos préprios profissionais da
educacéo.

Segundo Saviani (2011, p. 9), “tal necessidade é eloquentemente”, de forma que

Os professores estdo, na sua esmagadora maioria, agudamente
conscientes da inadequacdo da formagéao profissional recebida; eles se
sentem jogados na agua sem que ninguém esteja preocupado em ensina-
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los a nadar. De um lado, eles julgam quase sempre suficiente a
preparacdo disciplinar obtida, mas se sentem desguarnecidos na linha
de frente do conhecimento dos problemas educativos, dos processos de
aprendizagem na idade evolutiva, das metodologias didaticas gerais
(programacdo curricular, avaliagdo etc.) e das metodologias didaticas
especificas da matéria ensinada” (CAVALLI, 1992, p. 243, apud
Saviani, 2011, p. 9).

Os professores, concomitante ao exercicio profissional, buscam investir cada vez mais
na formacdo. O sucesso ao exercer a profissdo da docéncia ndo se reduz a investir na
apropriacdo de saberes na formagc&o inicial, mas é fundamental inaugurar itinerarios formativos
de forma continuada.

Sobre a escolha pela profissdo docente, foram reiteradas suas identificacbes com o
magistério e, ao logo dos anos, amadurecidas como afirmou o Professor 5 no questionario ao
mencionar que “desde a minha adolescéncia ja dava aula de refor¢co para meus vizinhos. Dessa
forma fui amadurecendo esse desejo”.

Nessa direcdo, Ramalho, Beltran Nufiez e Gauthier (2004, p. 141) nos dizem que a
profissionalizacdo inicial deve ter suas proprias bases de sustentacdo. Dessa forma, observamos
que a base de sustentacédo de alguns desses professores foi a experiéncia com a docéncia, antes
mesmo do processo de profissionalizacéo.

Para 6 dos 8 professores que responderam 0s questionarios a docéncia é a Unica
profissdo que sempre almejaram. Porém, dois desses participes afirmaram que em certos
momentos ndo obtiveram reconhecimento proprio na lida da profissdo docente, sinalizando
interesse por outras profissdes situadas nos campos do Direito e do Jornalismo, desejo marcado
pela luta de classe e 0 gosto pelas praticas de leitura, escrita e comunicacao.

No corpus prosopografico do processo formativo, verifica-se que a escolha pelo

magistério se deu em virtude de diversos fatores, como expressa o grafico a seguir:
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Gréfico 3 - Motivo da escolha pela docéncia

ESCOLHAS DA PROFISSAO - PROFESSOR

= IDENTIFICAGAO PROFISSAO
INCENTIVO DE FAMILIARES
ACESSO RAPIDO AO MERCADO DE TRABALHO

CONTRA METODOLOGIA (AUTORITARIA, VIOLENTA — APRENDIZADO
ATRAVES DO MEDO)

Fonte: Elaboracédo préopria em 2021.

Se observa, nesses dados, que os motivos que mais incidiram foram a identificacdo
com a docéncia seguido pelo incentivo de familiares e pela influéncia/inspiracao de professoras,

como enfatizou:

“Desde cedo eu ja tinha inclinacéo para a profissdo. Iniciei dando aulas de reforgo
em casa, na primeira oportunidade e por grande incentivo da minha mae, iniciei
Magistério no Atheneu Norte-rio-grandense no ano de 1990. O curso me deixou ainda
mais apaixonada e instigada em atuar na docéncia” (Professor 2)

A respeito dessa decisdo vocacional, o Professor 6 reforca que foi incentivada pela
“irmd@ mais velha, que também fez magistério e ja atuava na area da docéncia”. Assim,
percebemos o papel fundamental da familia na decisdo/escolha dos itineréarios formativos.

Também foi sinalizado a escolha da profissdio como forma de acesso rapido ao
mercado de trabalho, uma vez que, historicamente, durante processo formativo é possivel atuar
na docéncia na condicdo de titular ou auxiliar de sala e, ainda, realizando estagios curriculares
ou remunerados.

Destacamos o discurso da professora 7 quando declara que

“Desde a infancia sonhava em ser professora, somos 7 irmaos e sempre que
brincavamos de escolinha, eu era a professora, amava contar histérias para meus
irmaos e passar atividades. Aos 12 anos fui ajudar uma amiga da minha mée que
fundou uma escola particular e eu fui sua auxiliar na sala de aula. Aos 14 anos assumi
uma turma”.
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Nessa oOtica, “os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana parecem
construir o alicerce da préatica e da competéncia profissional, pois essa experiéncia €, para o
professor, a condigdo para aquisi¢do e¢ producdao de seus proprios saberes profissionais”
(TARDIF, 2013, p. 21). Assim, as experiéncias vividas se tornaram um condicionante para o
desenvolvimento das praticas educativas.

Dessa forma, as experiéncias educativas para Veiga e Amaral (2002, p. 61), “[...] tém
demonstrado que a producdo do conhecimento e formacdo do professor sdo dimensdes
indissociaveis, posto que toma como eixo a acdo docente em suas distintas formas de
materializa¢ao”. Portanto, foi o compromisso social destes professores que os levaram a buscar
a profissionalizacdo, no esfor¢o de suprir caréncias presentes nas praticas docentes.

Dentre os motivos citados na escolha da profissdo chama atencdo o discurso do
professor Ribeiro (1997) ao enfatizar que tal escolha se deu em virtude da “discordancia com a
pratica aplicada por algumas instituicGes e professores de forma autoritaria, violenta —
aprendizado através do medo”.

[...] Matriculado sai muito feliz para o meu primeiro dia de aula, tinha
apenas 8 anos de idade. L& chegando tomei um susto, a professora era
pior que meu pai, no autoritarismo [...], me recebeu de palmatoria na
mao, tive medo, muito medo”. Ela ndo estimulava, nem incentivava
ninguéem a aprender [...], quando errdvamos, éramos punidos com
“bolos nas maos” ou ficavamos de joelhos em cima de graos de milho”.
[...] foi ano de tortura, de angustia, de medo, medo de errar, de falar e
de responder as perguntas que a professora fazia (RIBEIRO, 1997, p.
10).

Foram essas praticas que marcaram 0 processo de escolarizacdo desse professor e
foram cruciais para a escolha do magistério, ao passo que poderia fazer diferente e a diferenca
em relacdo aos professores que passaram pela vida escolar dele. Nesse sentido, Freire (2011, p.
66) destaca que “ensinar exige humildade, toleréncia e luta em defesa aos direitos dos
educandos e exige também, a apreensdo da realidade”.

A apreensdo da realidade exige sensibilidade combatendo assim o autoritarismo e o
processo educacional violento que Ihe foi imposto. E nesta necessidade que educadores criam
as possibilidades para a producdo e/ou constru¢cdo do conhecimento, passando assim a ser
sujeito e ndo apenas objeto da nossa historia, pois ndo devemos ver as situagbes como
fatalidades e sim motivacdo para mudéa-las.

No processo de construcdo de possibilidades, o professor Ribeiro (1997, p. 18-19)
enfatiza: ““[...] dialogava comigo mesmo, um dia serei professor e bem diferente. Meu objetivo

foi alcangado, aqui estou professor lutando por educagéo melhor que nos conduza a liberdade
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e que nos livre da opressdo imposta pela burguesia”. Portanto, para esse professor, segundo o
questionario com seu registro no memorial de formacao, “o0 magistério foi um instrumento de
libertacdo das marcas de uma educacéo tradicional e autoritaria”, condizente ao que Pimenta
(2002, p. 18), nos diz acerca de que a identidade ““[...] ndo é um dado imutavel”.

A esse respeito, Freire (2011, p.103) também comenta que “quanto mais criticamente
a liberdade assuma o limite necessario tanto mais a autoridade tem ela, eticamente falando, para
continuar lutando em seu nome”. O autor aposta na liberdade, sendo fundamental que ela se
exercite assumindo decisdes e questionamentos que impulsionem seu aprendizado. Além disso,
0 autor nos mostra que a educacao é um processo de humanizacgao no qual um influencia e deixa
marcas no saber construido pelo outro, pois se parte da premissa de que “ensinar ndo ¢ transmitir
conhecimento, mas criar as possibilidades para sua propria produg¢do ou a sua construgdo”
(FREIRE, 2011, p. 47).

As identidades docentes levam em conta o professor como individuo nas suas variadas
formas de ser e estar na profisséo, suas experiéncias de vida, entre outros aspectos que conferem
um carater de subjetivo sobre a docéncia. Nessa perspectiva, “a identidade ndo é um dado
adquirido, ndo € uma propriedade, ndo € um produto. A identidade é um lugar de lutas e de
conflitos, é um espaco de construcio e de maneiras de ser e de estar na profissdo” (NOVOA,
1995, p. 16), que ocorre numa constante ressignificacdo do que é ser professor.

No contexto prosopografico da pesquisa, foi observado que a docéncia na familia
também apresenta expansao genealdgica, além dos irmdos docentes, dois destes professores
foram inspiracdo para seus filhos e esses também se tornaram professores. Porém, diferente dos
pais-professores, 0 acesso ao servico publico se deu depois da graduacéo e suas formacdes
iniciais, consequentemente, em institui¢Ges distintas das dos pais.

Em relacdo a representacdo do IFESP no processo formativo para os participes da
pesquisa, a instituicdo representa um ambiente de qualidade em preparar professores com solida
formacdo académica e técnica que une muito bem teoria e pratica. Também € vista “como uma
instituicdo que oportuniza a melhoria do ensino publico por meio de praticas pedagogicas
inovadoras como as oficinas e os seminarios de socializagdo”, declaradas pelo Professor 3.

Na sequéncia, foram citadas as disciplinas como as mais importantes no processo
formativo de cada participe. Além dos seminarios e oficinas; didatica; educacdo, sociedade e
cultura; fundamentos historicos e filosoficos; estdo as metodologias do trabalho cientifico e
psicologia da educacdo. O Professor 5) afirma que foram as disciplinas de “Curriculo e

Psicologia do Desenvolvimento Teoricos” que a levou ‘“a reelaboragdo do meu cotidiano
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profissional, da minha criticidade, concepcfes que até hoje busco me aperfeicoar no meu fazer
pedagdgico.”
A esse respeito, Paulo Freire (2011, p. 32) nos diz:

Nao ha para mim, na diferenca e na “distancia” entre a ingenuidade e a
criticidade, entre o saber de pura experiéncia feito e o que resulta dos
procedimentos metodicamente rigorosos, uma ruptura, mas uma
superacdo. A superacdo e ndo a ruptura se da na medida em que a
curiosidade ingénua, sem deixar de ser curiosidade, pelo contrario,
continuando a ser curiosidade, se criticiza. Ao criticizar-se, tornando-se
entdo, permito-me repetir, curiosidade epistemoldgica, metodicamente
“rigorizando-se” na sua aproximacao ao objeto, conota seus achados de
maior exatidao.

A criticidade defendida pelo autor inclina os professores ao desvelamento de novas
experiéncias, que 0s movem a uma acao vital, isto €, a arte de aprender ensinando. Neste sentido,
cuja criticidade alimenta a curiosidade humana, reconstruida por meio da producdo de saberes.

A producdo de saberes durante o processo formativo se configura a partir das
interacdes vividas na caminhada escolar de cada docente. Tais disciplinas se destacavam a partir
das suas praxis, refletindo quais destas contribuiram de forma mais intensa para sua formacao
humana e até as que lhe servem de inspiracédo e orientacdo para as préaticas docentes: “Em suma,
o saber dos professores é plural, composito, heterogéneo, porque envolve, no préprio exercicio
do trabalho, conhecimento e um saber-fazer bastante diverso, proveniente de fontes variadas e,
provavelmente, de natureza diferente.” (TARDIF, 2013, p. 18). Como se pode perceber, de
acordo com autor, além de ser plural, o saber dos professores também é temporal, uma vez que

é adquirido no contexto de uma historia de vida e de uma carreira profissional. Pois,

Dizer que o saber dos professores é temporal significa dizer,
inicialmente, que ensinar supde aprender a ensinar, ou seja, aprender a
dominar progressivamente 0s saberes necessarios a realizacdo do seu
trabalho [...]. A “ideia de temporalidade ndo se limita a histdria escolar
ou familiar dos professores. Ela se aplica diretamente a sua carreira,
carreira essa compreendida como um processo temporal marcado pela
construgéo do saber profissional (TARDIF, 2013, p.20).

Portanto, esse fio condutor ndo se limita somente & sua formacdo e as praticas
docentes, € também fonte de producdo e/ou construcdo de saberes que ao longo do processo
formativo se configuram como conhecimento. Na expressdo saberes docentes usada por Tardif
(2013) o autor elenca quatro categorias: formacdo profissional, disciplinares, curriculares e

experienciais. O autor enfatiza ainda que
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Sdo saberes préaticos (e ndo da préatica: eles ndo se superpdem a préatica
para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela sdo partes
constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto de
representacdes a partir das quais o0s professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissdo e sua préatica cotidiana em todas
as suas dimensdes. Eles constituem por assim dizer, a cultura docente
em acdo (TARDIF, 2013, p. 49).

Corroborando com o autor, os saberes curriculares sdo aqueles originados por
programas escolares que vao sendo absorvidos ao longo do exercicio da profissao, tornando-se
a base de sua experiéncia profissional e esses saberes passam a ser necessarios a pratica
educativa.

Versando ainda sobre esses saberes, Freire (2011) observa uma subjetividade bem
maior e em trés grandes categorias: ndo ha docéncia sem discéncia; ensinar ndo é transferir
conhecimento; ensinar é uma especificidade humana. Logo, em suas primeiras palavras

esclarece que

A questdo da formacdo docente ao lado da reflexdo sobre a pratica
educativo-progressiva em favor da autonomia do ser dos educandos € a
tematica central em torno de que gira este texto. Tematica a que se
incorpora a analise de saberes fundamentais aquela préatica e aos quais
espero que o leitor critico acrescente alguns que me tenham escapado
ou cuja importancia ndo tenha percebido (FREIRE, 2011, p.15).

O autor ndo apresenta conceitos fechados, versa uma proposta de reflexdo critica para
reestruturacdo e formacdo de novos conceitos. Entretanto, considerando os professores como
um sujeito com histérias de vida pessoais e profissionais distintas, a importancia destas
disciplinas passam a ressignificar seus processos formativos expressando assim a necessidade

desta graduacéo configurados por motivos diferentes, como mostra o grafico a seguir:
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Gréfico 4 - Necessidades da formacao para os professores selecionados
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Fonte: Elaboracéo préopria em 2021.

Percebe-se que existe uma grande representacdo pessoal e profissional em relacdo a
melhoria do ensino e na realizacdo pessoal, construidas tanto para o coletivo como
individualmente. Partindo deste pressuposto, destacamos o discurso do Professor 3, que

enfatiza que a necessidade dessa formacéo se deu

“[...] observando a baixa qualidade do ensino oferecido a populagédo brasileira, gerando
assim o fracasso escolar. Dai surge a necessidade de uma formacdo mais abrangente. N6s
educadores, ndo devemos esperar que 0 sucesso escolar acontega de cima para baixo e sim,

a partir de nossas proprias acdes pedagogicas .

A forca dessas representacOes, desvelando tais necessidades, procura convencer que,
realmente, ela seja esse elemento essencial de transformagdo social em consonancia com as
concepcdes de educacao que se afirmavam ao longo do histérico das politicas educacionais. Os
professores apresentaram suas representacfes sobre os itinerdrios formativos e como se

tornaram docentes. Tais representagdes sdo conceituadas por Chartier (2010, p.17) como

[...] representacfes do mundo social assim construidas, embora aspirem
a universalidade de um diagnostico fundado na razdo, sdo sempre
determinadas pelos interesses de grupo que as forjam. Dai, para cada
caso, 0 necessario relacionamento dos discursos proferidos com a
posicao de quem os utiliza.
Essas representaces conferem importancia eminente no exercicio da profissdo e para
Ramalho, Beltran Nufiez e Gauthier (2004, p. 66) “marcam um estilo, um agir face aos
problemas educativos no contexto escolar” Portanto, nessas representacdes, “a formagdo do

homem segue novos itinerarios sociais, orienta-se segundo novos valores, estabelece novos
modelos” (CAMBI, 1999, p. 198).
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Esses novos itinerarios na busca de préaticas para melhorar o ensino e as realizagdes
pessoais foram unanimidade na pesquisa. O Professor 7 afirma que “o conhecimento adquirido
¢ um aprendizado necessario na nossa pratica docente”, ou seja, ¢ um movimento que a
profissionalizacdo se efetiva na busca de reformar e construir fundamentos epistemolégicos na
fungdo do professor, advindos de diversas areas do conhecimento, criticiveis e passiveis de
aperfeicoamento. E o Professor 5 reforca que a necessidade desta profissionalizacdo é
impulsionada em “apropriar-se de conhecimentos para melhorar meu desempenho pedagogico
e pessoal”.

Entretanto, durante o percurso formativo é comum o surgimento de dificuldades neste
processo. Dentre as mais citadas pelos professores foi “o tempo” para conciliar trabalho,
formacédo e familia, pois todos estes professores ja eram chefes de familia. Na sequéncia, outra
dificuldade bem incidente foi a questdo transporte/recurso financeiro, seguido da dificuldade

de assimilagdo, como mostra o gréfico a seguir:

Grafico 5 - Dificuldades no percurso formativo
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Fonte: Elaboracdo préopria em 2021

Uma grande dificuldade apresentada pelos professores foi superar a dualidade
educacdo e trabalho, bem como conciliar formagéo e docéncia. Bernardo (2016) revela no
questionario/ 2021 que “o tempo que sempre foi restrito, implicando na disponibilidade para
me dedicar com mais afinco”. Para Veiga e Amaral (2002, p. 89), “a formacdo centrada na
escola e no exercicio da profissdo docente [...], a competéncia é construida com base mesmo na

praxis, no agir concreto e situado na acdo do professor”.
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Assim, a profissionalizacdo de professores em servico, mesmo sendo uma exigéncia
legitimada pela LDB para aqueles que ndo tinham formac&o em nivel superior, sua qualidade é
fragilizada, pois a maioria dos professores da Educacdo Basica do nosso estado ndo tem a
flexibilizacdo do horario de trabalho necessario para tal formacéo, permanecendo em sala de
aula durante todo o processo de profissionalizacdo e formagdo continuada.

Historicamente, em virtude dos diversos problemas educacionais no nosso pais, como
analfabetismo, evasdo escolar, precarizacdo no ensino, dentre outras, foram criados por
autoridades, politicos e parlamentares diversas leis e politicas educacionais que se estende
desde o ensino a valorizagdo docentes, se caracterizando muito mais como uma politica de
governo, em vez de uma politica de estado que contribua para a organizagcdo de um sistema
educacional.

Castanha (2012, p. 12) enfatiza que “apesar de varios deles defenderem que os
professores deveriam ser bem remunerados, ndo criaram os mecanismos adequados para a
qualificacdo, responsabilizando cada professor pela sua formagao”.

Nesse contexto, os professores participes desta pesquisa criaram estratégias pessoais
para a conclusdo dos cursos, como negociar o tempo de planejamento na escola alegando a
importancia do processo de profissionalizacdo para as praticas na sala de aula, pois seus
afastamentos da sala de aula implicavam em substituicdo, o que ndo ocorreu e dificilmente
ocorre atualmente, principalmente, em formacao inicial.

Portanto, sobre o aspecto Profissdo-Professor no questionario de Camara (2003), a
professora destaca que “a docéncia é uma profissdo ardua, ndo vou romantizar [...], tem que
amar muito o oficio de ensinar é estar sempre disposto a aprender”. De acordo com Freire (2011,
p. 25), “quem ensina aprende ao ensinar ¢ quem aprende ensina ao aprender”, pois 0 processo
de ensino e aprendizagem oferece oportunidades de construcdo e reconstrucdo quando se
permite mudancas para o desenvolvimento profissional.

Para Tardif (2013, p. 50), “tal capacidade é geradora de certezas particulares, a mais
importante das quais consiste na confirmacao, pelo docente, de sua capacidade de ensinar e de
atingir um bom desempenho na préatica da profissao”.

Sobre a capacidade ensinar, questionamos aos professores selecionados acerca do que
eles mais gostam na profissdo. Em unanimidade era/é o contato com o aluno (dois destes
professores encontravam-se aposentados e suas interagdes com os alunos foram reportadas no
tempo passado).

Para reforgar esse argumento, destacamos o discurso do questionério da professora

Oliveira (2013): “A interagdo com os alunos, planejar estratégias para contribuir com o
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desenvolvimento das criangas. A interacdo em sala de aula é um dos aspectos mais importante
para 0 bom desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.”

E na troca de experiéncia que a teoria de Freire (2011, p. 25) de que “n&o ha docéncia
sem discéncia” que ela se fortalece. A esse respeito, Veiga e Amaral (2002, p. 50) reforcam que
“0s saberes experienciais, fornecem aos professores certezas relativas a seu contexto de trabalho
na escola de modo a facilitar sua interagéo”.

Além da interacdo com os alunos, no discurso dos professores também constavam:
estudar problemas na educacao e buscar solugdes; ler; elaborar projetos etc. Assim, 0S processos
formativos e profissionalizantes desses professores se constituem bastante desafiadores. Na
sequéncia, questionamos quais as principais dificuldades, uma vez que estas ndo sdo poucas,

porém, as mais sinalizadas estdo organizadas no grafico a seguir:

Gréfico 6 - Dificuldades na profissdo professor
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Fonte: Elaboracéo propria em 2021.

As respostas mais incisivas sobre as dificuldades na profissdo professor foram a falta
de reconhecimento e valorizacéo profissional, a luta pela valorizag&o, investimento e condi¢des
de trabalho que marcam a profissdo de professor no Brasil. O Professor 2 sinaliza que: “As
dificuldades iniciam pela desvalorizacdo, sucateamento na educacdo publica, falta de

materiais e auxilio em nosso fazer pedagdgico, etc.”
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Para Freire (2011, p.14) a viséo educacional ndo pode deixar de ser a0 mesmo tempo
uma critica da opressdo real em que vivem os homens e uma expressdo de luta por se libertar-
se”. Para Carvalho (1995 p. 15)

[...] sua identificacdo com o magistério foi mediata apesar de ja ser
consciente da luta que deveria assumir juntamente com os colegas,
objetivando melhorias, a nivel de qualidade da escola para que
pudéssemos também trabalhar, no sentido de reivindicar melhores
salarios, pois professor no nosso pais € um tanto missionario, nao
querendo dizer que ndo seja politizado”. [...] continuo na luta, por meus
filhos, por meus alunos, pela minha categoria profissional,
principalmente pelo exercicio da cidadania, por um Brasil onde os
valores sejam reconhecidos independentes de classe social [...].

Na memoria acima, a criticidade ndo ocorre automaticamente, ela continua sendo
histérica e socialmente construida e reconstruida. Ser e estar na docéncia “seria uma contradigao
grosseira nao defender o que venho defendendo” (FREIRE, 2011, p. 38). Dentre os professores
selecionados, foram unanimes quanto a insatisfacdo de reconhecimento profissional, seja por
boa parte da populagdo, seja pelas autoridades competentes, pois historicamente, apesar de
alguns avancos educacionais, a educacao no nosso pais esta longe de ser uma prioridade.

Nas memdrias prosopégréaficas dos participes da nossa pesquisa € comum a reflexao
sobre a assuncdo da docéncia. Os professores, ao longo de todo o processo formativo,
instrumentalizam a docéncia para a aquisi¢do de conhecimento, para qualidade na/e para o
ensino. Inclusive se reconhece na “raiva justa”, que, segundo Freire (2011, p. 11), é por meio
dessa “[...] raiva que protesta contra as injusticas, contra as deslealdades, contra o desamor,
contra a exploragdo e a violéncia”, isto ¢, 0 docente se assume em um papel totalmente

transformador.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

As memorias dos professores participantes deste estudo estdo intrinsecamente ligadas
ao pensar da construcdo social do trabalho docente observados a partir de suas trajetorias de
vida. Percebe-se nesses itinerarios que a formacgédo no magistério em nivel superior representou
um esforco de superacdo de desafios e de perspectivas etnocéntricas que define a profisséo a
partir de um olhar "para dentro”, sob o relevante campo cientifico, social, politico e familiar
nas suas complexas praticas, valores e saberes, que historicamente fazem a escola
cotidianamente.

A andlise das legisla¢des educacionais nos levam a ter uma dimensao mais concisa das
rupturas das politicas educacionais instauradas no nosso pais, se configurando muito mais como
uma politica de governo do que uma politica educacional nacional de estado que atendesse
realmente as necessidades da educacdo do nosso pais, bem como solucionar e/ou diminuir 0s
problemas no processo de instrucéo publica e popular do Brasil.

As politicas e legislacGes predominantes no contexto educacional brasileiro precisam
ser ajustadas com os discursos que exaltam a educacdo; a importancia da docéncia para o
desenvolvimento socioecondmico, politico e democratico; a formacdo de cidaddos criticos e
conscientes; as condicdes de trabalho que sdo conferidas aos professores que neutralizam a acédo
docente e que tornam o processo formativo desgastante e desestimulante, ndo atendendo na
maioria das vezes uma formagdo humana integral, todos esses aspectos precisam ser revistos.

Historicamente, o processo de ensino no Brasil passou por inimeras alterac@es, porém
0 que se revela e que continua constante € a precariedade das politicas educacionais brasileiras,
pois as sucessivas mudancas ndo lograram éxito ao néo estabelecerem um padrdo minimamente
consistente de preparacdo docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educacao
escolar em nosso pais.

Percebemos nos escritos dos memoriais de formagdo que todos os participes desta
pesquisa buscam a valorizacdo social do magistério nos seus varios significados, quais sejam:
a dignidade pessoal, a ascensdo educacional e a valorizagdo profissional. Em suas memorias
prosopogréaficas eles evidenciam as condigdes objetivas de contexto social e familiar de
producdo de sujeitos, sob as quais construiram formas de perceber e classificar o mundo,
constituem suas identidades profissionais. Mesmo diante do carater polissémico e politécnico
do trabalho docente, significou uma grande conquista para a categoria a valorizacéo profissional

por meio da elevacdo do nivel de escolaridade, aumentando seu prestigio social na profissao.
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O IFESP, ao longo dos 25 anos de formagdo em nivel superior, tem construido
historicidades do ser professor(a) observadas nas narrativas dos memoriais e se propde a
compreender como 0s objetivos pedagdgicos da instituicdo pode direcionar uma formacao para
emancipacao, alinhada a perspectiva do desenvolvimento humano.

Sendo assim, a formagdo de professores se insere na educacdo profissional,
principalmente pela necessidade emergente de uma formagéo técnica, profissional e tecnoldgica
capaz de propiciar o desenvolvimento de professores para a sua atuacdo em sala de aula tendo
em vista possiveis inovagdes pedagdgicas com relevancia e significancia, experimentadas e
refletidas por professores em servico.

As memorias prosopograficas configuraram biografias coletivas a partir de alguns
critérios estabelecidos por um estudo do tipo misto, que encorpou elementos de origem
qualitativa e quantitativa de forma simultdnea por meio dos questionarios aplicados. Foram
exploradas memorias, escritos, informacdes, documentos, leis, decretos, percepcbes e
experiéncias com roteiros que nos levaram a fazer uma anélise interpretativa mais profunda
sobre os trés aspectos focados para a pesquisa que configuraram os motivos da escolha da
profissdo, as representacoes, necessidades e desafios no periodo de formacéo docente no IFESP
e as dificuldades da profissdo professor no contexto das memorias formativas construidas ao
longo do processo educacional dos professores.

Assim, as descricOes bibliogréaficas e 0 movimento de interpretacdo subsidiadas por
autores renomados que abordam em seus escritos a conjuntura e proposicdes sobre o contexto
histérico que a educacdo brasileira esta inserida nos possibilitaram nuances para discutir a
dindmica socioeducacional presentes no perfil destas memérias formativas, tanto de ordem
social, cultural, ideolégica, politica, individual e coletiva.

A experiéncia foi mediada pela atividade de pesquisa do mestrado académico do
Programa de P6s-Graduacdo de Educacdo Profissional (PPGEP), que nos trouxe reflexdes de
ordem conceitual e metodoldgica referente as dimensdes do ensino, da pesquisa e da extensao
no IFRN. Em virtude do contexto pandémico em que fomos inseridos nos elevou as dificuldades
de acesso aos arquivos e documentos; visitas institucionais para o acesso aos memoriais e ao
contato com os participes desta pesquisa. Sabemos que néo é facil abarcar todo o conhecimento
dessas dimensdes, mas o desafio é sempre necessario para a nossa formagéo profissional como
professores.

A estrutura do ensino remoto emergencial, no contexto da pandemia do Sars-CoV-2
(Covid-19), nos fizeram reinventar nossas praticas, envolvendo as tecnologias para a construcdo

do conhecimento. Ocorreram encaminhamentos diversos para sanar a sSituacdo e ndo
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paralisarmos os processos formativos: orientagdo, aulas expositivas e seminérios dialogados,
discussdes e debates, comunicacdo com os participes da pesquisa, puderam ser adaptados aos
objetivos de ensino e aprendizagem por meio das plataformas virtuais Google Meet, Google
Sala de Aula e as redes sociais.

Reconhecemos que a intera¢do do conhecimento nas aulas sincronas com intervencgdes
por meio das plataformas virtuais Google Meet e Google Sala de Aula, ndo substitui a
vivacidade da aprendizagem gue ocorre na condicao da aula presencial. No entanto, é oportuno
destacar para reflexdo que a forma remota emergencial para a abordagem do conhecimento
cientifico tem relacdo legitima com a afetividade: Freire (2011, p. 138) enfatiza que a
“afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade.”

Portanto, nos guiamos pelos objetivos da pesquisa que potencializou os didlogos.
Vimos que as situacdes de ensino e aprendizagem nos tornaram capaz de compreender histérica
e politicamente o objeto de pesquisa, mesmo de forma remota. N&o obstante, nos foi possivel
analisar a documentacéo legal sobre a educacgéo brasileira e seus Programas Curriculares; ter
noc¢éo do perfil cultural e socioecondmico dos participes da pesquisa; entender 0s processos de
ensino e aprendizagem durante o seu percurso formativo; construir subsidios metodolédgicos
fundamentados para o levantamento de dados da pesquisa; estudar as concepcdes sobre a
educacéo e ensino por meio dos memoriais de formacao, bem como sua relagdo com o contexto
histdrico brasileiro.

A nossa dissertacdo ndo se limitou a narracdo e a analise historica do IFESP com
relacdo ao contexto histérico da Escola Normal de Natal, pois acreditamos que se fazia
necessario protagonizar os sujeitos em seus itinerarios académicos, enfatizando suas memorias
formativas no didlogo com os autores que nortearam e embasaram teoricamente nossa pesquisa.
Nesse sentido, destacamos a importancia do nosso estudo para o registro historico da institui¢ao
e do processo formativo que se constituiram ao longo destes 25 anos.

Em nossa dissertacdo destacamos o processo histdrico educacional do Brasil com
mudangas na legislacdo, repleta de interesses. As mudancas de regime politico do Brasil, do
império a republica, mobilizaram projetos e aliangas internacionais que influenciaram as
instituicdes de formacdo docente; discutimos sobre a cultura de género na atividade docente,
momento historico em que se abriram espaco para atuacéo das mulheres.

Os memoriais de formacdo e 0s questionarios semiestruturados deram voz ao
professorado, no sentido de compreender que o professor em atividade docente abrange um
conjunto de lembrangas, desafios, perspectivas e experiéncias individuais que constituem as

memorias coletivas de um grupo, considerando o contexto social, familiar e profissional;
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refletimos sobre os saberes docentes, as praticas educativas no cenério da modernidade que se
intensificou no século XX; abordamos sobre o curriculo e a ciéncia pedagdgica no seu contexto
histérico com o objetivo de compreendermos a relacdo entre a identidade docente e 0 processo
de profissionalizacéo.

Entendemos que o resultado desta pesquisa ocorreu de forma exitosa, além disso
constatamos que a profisséo professor no contexto familiar tem servido de inspiracdo para
varios membros da familia e até de geracGes. Tal entendimento foi construido a partir dos
relatos, memdrias e registros escritos tantos nos memoriais quanto nos questionarios, pois
foram a partir das experiéncias docentes no contexto familiar que varios dos participes desta
pesquisa demonstraram ter servido de inspiracdo para também seguir na mesma profisséo e,
atualmente, esta servindo de incentivo e inspiracdo para uma nova geracao de professores, isto
é, seus filhos, que escolherem também ser professor.

Portanto, observa-se um ciclo geracional na docéncia, que, mesmo sendo sinalizado
diversos cenarios de desafios, lutas e conquistas, a escolha de ser professor tem seus eixos
estruturantes no seio familiar com a perspectiva de que a transformacéo social por meio da
educacdo que se da com a construcdo de saberes socializados inicialmente pela familia.

As vivéncia familiares centradas no contexto da profissdo professor aproximam o0s
agentes escolares pesquisados, servindo de marca para orientar sua relagdes e discursos, que
durante esta pesquisa, as tensfes durante o processo formativo foram sinalizando rotinas
basicas como destinacdo, tempo de trabalho e formacdo, condicBes de trabalho, relacdes de
trabalho e familia, busca de aperfeicoamento, democratizacdo do ensino e valorizacdo
profissional, evidenciando dindmicas internas de objetivos pessoais. Todas essas rotinas basicas
foram comuns aos agentes pesquisados, evidenciando que a prosopografia com seus
cruzamentos de dados nos proporcionou coeréncia entre os discursos aqui destacados tanto nos
memoriais de formacdo como nos questionarios aplicados.

Essa experiéncia académica se constituiu como uma oportunidade Unica para a
producdo de conhecimento pela dialogicidade das fontes e as analises interpretativas das
memorias formativas prosopograficas. Sobre a pesquisa em curso, podemos dizer que nosso
objetivo de discutir sobre as memorias formativas nos 25 anos de ensino superior no IFESP foi

atingido a medida que conseguimos materializar tais reflexes no presente texto dissertativo.
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APENDICE A -ROTEIRO SEMIESTRUTURADO

PROGRAMA DE

POS-GRADUACAO EM

EDUCACAO PROFISSIONAL
IFRN

IFRN — PPGEP — LINHA 3 — HISTORIA, MEMORIA E HISTORIOGRAFIA DA
EDUCACAO PROFISSIONAL
QUESTIONARIO DIRECIONADO AOS PROFESSORES FORMADOQOS PELO IFESP
ESTA PESQUISA TEM POR OBJETIVO TRACAR O PERCURSO HISTORICO DA
FORMACAO DE DOCENTES FORMADOS PELO IFESP DURANTE O PERIODO DE
1995 A 2019.
NOME:

SOBRE A ESCOLHA PELA PROFISSAO DOCENTE

1.QUAL SUA IDADE DE INGRESSO NO CURSO SUPERIOR DE FORMACAO
DOCENTE?

2. QUAL O ANO QUE COMECOU E CONCLUIU O CURSO SUPERIOR NO IFESP?
Ano de Ingresso:

Ano de Conclusao:

3. ANTES DE FAZER O CURSO SUPERIOR VOCE JA TINHA O MAGISTERIO (NIiVEL
MEDIO)?
()SIM( )NAO

4. JA ATUAVA NO MAGISTERIO?
( )SIM( )NAO

5.“0 QUE LEVOU VOCE A OPTAR PELA DOCENCIA, ISTO E, QUAL A MOTIVACAO
INICIAL QUE OS LEVARAM A INGRESSAREM NA FUNCAO/CARREIRA DOCENTE?

( ) IDENTIFICACAO COM A PROFISSAO
( ) ACESSO RAPIDO AO MERCADO DE TRABALHO
OUTROS:

6. COMO OCORREU A ESCOLHA DA PROFISSAO DOCENTE?

7. TEVE ALGUM INCENTIVO DE FAMILIARES? SE SIM, DE QUEM?
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8. TEVE INFLUENCIA DE ALGUEM?
( )SIM ( )NAO

SE SIM, QUEM?

9. QUAL A ESCOLARIDADE DOS SEUS PAIS?
) ENSINO FUNDAMENTAL MENOR

) ENSINO FUNDAMENTAL MENOR

) ENSINO MEDIO

) ENSINO SUPERIOR

) POS- GRADUACAO:

) ESPECIALIZACAO ( )MESTRADO ( ) DOUTORADO

e e e e

10. NA SUA FAMILIA, ALEM DE VOCE, QUEM MAIS E PROFESSOR?

11.POR QUE MAIS UM PARENTE NA SUA FAMILIA REALIZOU A OPCAO PELA
PROFISSAO DOCENTE?

12. “COMO VOCE DEFINIRIA A DOCENCIA?

SOBRE O PERIODO DE FORMACAO DOCENTE NO IFESP

1.0 QUE REPRESENTA O IFESP NO PROCESSO DE SUA FORMACAO COMO
PROFESSORA?

2. QUAL A NECESSIDADE OU NAO DESSA FORMACAO PARA SUA ATUACAO
PROFISSIONAL E PARA SUA VIDA PESSOAL?

3.NO CONTEXTO DOS CURSOS DE FORMACAO EM QUE PARTICIPOU NO IFESP,
QUAIS DISCIPLINAS OU CONTEUDOS TIDOS COMO IMPORTANTES PARA O
EXERCICIO DA DOCENCIA?
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4. QUAIS AS PRINCIPAIS DIFICULDADES ENFRENTADAS NO SEU PERCURSO
FORMATIVO?

SOBRE A PROFISSAO PROFESSOR

1. NA PROFISSAO DOCENTE, O QUE VOCE MAIS GOSTA DE FAZER?

2.QUAIS AS DIFICULDADES ENFRENTADAS E AS POSSIBILIDADES
VISLUMBRADAS NO EXERCICIO DA DOCENCIA?

3.EXISTE O RECONHECIMENTO PROPRIO DO SER (OU NAO) DOCENTE COMO
UNICA PROFISSAO QUE ALMEJOU? ( )SIM () NAO

4. SE NAO FOSSE A DOCENCIA, EM QUAL CAMPO DE ATUACAO VOCE GOSTARIA
DE ESTAR TRABALHANDO? POR QUE?

Entrevista realizadanodia ___ / / , por

Local:
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ANEXO A - TERMO DE ANUENCIA

SERVICO PUBLICO FEDERAL
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO
GRANDE DO NORTE
CAMPUS NATAL - CENTRAL
DIRETORIA ACADEMICA DE CIENCIAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO PROFISSIONAL - PPGEP

TERMO DE ANUENCIA

Eu,
__, autorizo o registro e publicacdo de audio e imagem produzidas durante a
pesquisa que objetiva " Investigar as Memdrias e Histdria da Formacdo Docente em Nivel
Superior no IFESP”, sob a Orientacdo do Professor Dr. JOSE MATEUS DO NASCIMENTO
e do(a) orientando(a) _GEOVILDA SOARES DE OLIVEIRA MELO do Curso De Mestrado
Académico — PPGEP/ IFRN — Campus Natal Central.

Atividade de pesquisa iniciadas em [ /202

Local: IFESP- Natal / RN

Natal de de

Assinatura do(a) Concedente

Assinatura do(a) Pesquisador(a) Concedente
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ANEXO B — TERMO DE CONSENTIMENTO

SERVICO PUBLICO FEDERAL
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO
GRANDE DO NORTE
CAMPUS NATAL - CENTRAL
DIRETORIA ACADEMICA DE CIENCIAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO PROFISSIONAL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado (a) Senhor (a),

Esta pesquisa trata sobre “Memorias e Historia da Formagao docente em nivel superior
no IFESP”, sob a orientacdo do Prof. Dr. José Mateus do Nascimento, docente do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, Campus Natal Central, Diretoria Académica de
Ciéncias (IFRN/CNAT/DIAC).

Obijetivo: Investigar as memorias e historia da formacdo docente de professores
egressos dos cursos de formacdo do IFESP.

Solicitamos autorizacdo para realizar entrevistas ou aplicacdo de questionarios, como
também registro iconogréfico (fotos e filmagens) e apresentar os resultados deste estudo em
trabalhos e eventos cientificos ou publicar em revistas cientificas.

Por ocasido da publicacdo dos resultados, seu nome sera mantido em sigilo. Ainda,
informamos que essa pesquisa ndo oferece riscos, previsiveis, para a sua salde ou reputacéo.

Esclarecemos que sua participacdo no estudo é voluntéaria e, portanto, o(a) senhor(a)
ndo e obrigado(a) a fornecer as informac6es e/ou colaborar com as atividades solicitadas pelo
Pesquisador(a). Caso decida néo participar do estudo, ou resolver a qualquer momento desistir
do mesmo, ndo sofrerd nenhum dano.

Os pesquisadores estardo a sua disposi¢do para qualquer esclarecimento que considere
necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido(a) e dou o0 meu
consentimento para participar da pesquisa e para publicagéo dos resultados. Estou ciente que

receberei uma cdpia desse documento.

Assinatura do Participante da Pesquisa ou Responsavel Legal
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Caso necessite de maiores informacdes sobre o presente estudo, favor ligar para o (a)
pesquisador(a): Geovilda Soares de Oliveira Melo.
Contato: (84) 98815-5871
E-mail:
Natal, de de 20 .

Atenciosamente,

Assinatura do Pesquisador Responsavel
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