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Dedico
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licho do amor ao outroe dacompaixao. O seu exemplo € uma
luz a guiar nossos caminhos. A sua existéncia € motivo da
minha existéncia. A ti devo mais do que imaginas, em ti tenho
muito do que preciso para a cada dia me constituir melhor do
que sou.

Lourdes Maria( minha princesa), menina que me
encanta e que me colocou em um dos melhores lugares do
mundo, o de ser méae. Filha amada e desejada que a cada dia
me faz compreender o sentido da vida. Com vocé minha filha,
vivencio a experiéncia do amor incondicional, com vocé a
minha vida se tornou imensamente mais cheia de graca e
especialmente por vocé tenho adquirido forcas para continuar
lutando.

A Nanéta, ah minha “titia querida”, como eu gosto de
vocé minha irmd. Sem vocé a vida teria sido muito amarga e
muitas das minhas conquistas, alias, quase todas, nao teriam
sido realizadas. Ah minha Irm& e amiga como eu te devo
coisas que nado se compram. Deus é testemunha do quanto
vocé foi importante no percurso da minha vida com sua forga e
sua garra de mulher guerreira.
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RESUMO

7

O presente trabalho é resultado da pesquisa que teve como objetivo
apreender os sentidos e os significados produzidos pelo bacharel acerca de sua
constituigdo docente. Diante da problematica apresentada em que o professor
bacharel atua na docéncia apenas com a formacdo especifica, sem formacao
pedagdgica necesséria ao trabalho docente, elaboramos como questédo norteadora:
quais os sentidos e significados produzidos pelo professor bacharel acerca de sua
constituicdo docente? Como forma de alcancar o objetivo proposto, utilizamos os
pressupostos teoricos metodologicos do materialismo histérico e da Psicologia
Socio-Histdrica, por nos permitir a compreensao, ndo apenas da realidade objetiva,
mas seus aspectos subjetivos e suas diversas determinacfes. Considerando a
especificidade do trabalho que versa sobre as significagdes constitutivas do sujeito
no que se refere a sua constituicdo docente foi utilizada como procedimento para
produgdo das informagbes a entrevista reflexiva, uma vez que esse
procedimento nos proporcionou condi¢gdes de horizontalidade entre pesquisador e
sujeito pesquisado além da possibilidade da recorréncia para aprofundamento das
informacdes. A analise e interpretacdo  das informagdes foi possivel através da
utilizacéo da proposta dos Nucleos de Significacdo (AGUIAR e OZELLA, 2006; 2013
e Aguiar, Soares e Machado (2015). A pesquisa foi realizada como parte do Projeto
de Cooperagcdao Académica — PROCAD, realizado entre a UERN, a UFPI a USP/Sao
Paulo e a UFAL. Através da aproximacao com as zonas de sentidos, as quais foram
apreendidas, foi possivel constatar que a auséncia da formacdo pedagdgica foi
superada em parte através das diversas vivencias na docéncia, porém foi
constatado que a existéncia de lacunas na formacdo dificulta o sujeito da pesquisa
de proceder uma reflexdo critica sobre a sua pratica o que é fundamental no
trabalho docente.

Palavras-chave: professor; bacharel; formacado; sentidos e significados, socio-
histérica.



ABSTRACT

The present work is the result of the research that had as objective to apprehend the
senses and the signs produced by the bachelor about his teacher constitution. Faced
with the problematic presented in which the bachelors teacher acts in the teaching
without the necessary training, we elaborate as a guiding question: what are the
meanings and meanings produced by the bachelors teacher about their teacher's
constitution? As a way to reach the proposed objective, we follow the fundamentals
of the qualitative methodological approach as a research modality and the
orientations of Socio-Historical Psychology by allowing us to understand not only the
objective reality but its subjective aspects and its various determinations. Considering
the specificity of the work that deals with the constitutive meanings of the subject with
regard to its teacher constitution, the procedure for producing the information was
used as the reflective interview, since this procedure provided for horizontality
conditions between the researcher and the subject researched besides the Possibility
of recurrence for further information. The analysis and interpretation of information is
possible through the use of the proposal of the Nucleus of Significance (AGUIAR and
OZELLA, 2006; 2013 and Aguiar, Soares and Machado (2015) as a way of
approaching the sense zones that configure the process of constitution of the It was
possible to observe that the absence of pedagogical training was overcome in part
through the different experiences in teaching, but it was observed that this same
absence makes it impossible for the subject of the research to proceed with a critical
reflection on the practice, which is of great importance In the teaching work.

Keywords: teacher; bachelor; formation; Meanings and meanings, socio-historical
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TRAJETORIAS E MOTIVACOES NA CONSTRUCAO DO OBJETO DE ESTUDO

No isolamento, os homens ndo percebem as
diferencas; na auséncia de parametros vivem a
ilusdo da completude. Em atividade com os outros,
sdo impelidos a dialogar e no dialogo percebem
gue possuem diferencas e necessidades comuns,
0 que pode favorecer o aumento pelo desejo de
mudanca (FREIRE).

Durante todo o percurso da nossa existéncia, precisamos fazer escolhas e,
muitas vezes, nos deparamos com o inusitado. O processo de escolha e a busca
pelo o que desejamos tem como pressuposto a forma como vivenciamos nossas
experiéncias e todo o arcabouco historico e cultural que nos constitui. Aqui, ndo
posso! deixar de refletir acerca do processo de tomada de decisdo de qual profissdo
seguir sem me esquecer de dizer que esse processo € marcadamente atravessado
e mediado pelas condicdes objetivas e subjetivas que me constituiram.

A respeito disto, resgato da memdria, que quando tive que tomar a deciséo
sobre qual profissao seguir, a minha primeira decisdo foi a de trabalhar e me dedicar
aos processos formativos. Essa decisdo ndo se deu por acaso, ela foi constituida a
partir das experiéncias que vivenciei no inicio da minha juventude, quando me inseri
no movimento da Pastoral da Juventude? da Igreja Catdlica, cujo fundamento
advinha da teologia da libertacdo. Nesse movimento pastoral, adotdvamos uma
reflexdo critica sobre a realidade de modo que me foi possivel compreender as
origens da desigualdade social, a luta de classes e as necessidades de construcéo
de um novo tipo de sociedade. Tal compreensdo adveio dos fundamentados da
teologia da libertacdo que naquela época subsidiava as praticas e os movimentos
pastorais.

Apos Concluir o curso de Auxiliar de escritorio a nivel de segundo grau, hoje
Ensino Médio, e como néo havia sido aprovada no vestibular, decidi fazer matricula
no curso de Magistério a nivel de segundo grau. Inicialmente, no momento da

decisédo de ir para a escola de magistério, eu ndo tinha clareza da importancia da

1 O predominio do uso da 12 pessoa do singular, nesta parte do trabalho, ocorre pelo fato de constituir
uma autonarrativa de minhas vivéncias relacionadas ao objeto de estudo desta investigacéo.

2 A Pastoral da Juventude foi um movimento de acéo social da igreja catélica desenvolvido na
Ameérica latina. No Brasil esteve ligado ao Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) e a
movimentos sociais.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Confer%C3%AAncia_Nacional_dos_Bispos_do_Brasil
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educacado para o desenvolvimento do sujeito e tampouco pouco para compreender
0 espaco educacional como um espaco de luta politica.

Foi a partir do contato com as discussdes que envolviam o0 campo
educacional, dentre elas sobre a pedagogia libertadora que vislumbrava o espaco
educacional como um campo de luta em que a escola era compreendida como um
espaco importante para a formacgao dos jovens (FREIRE, 2007.), que percebi que o
interesse na constituicdo de uma nova sociedade, algo inicialmente pensado nos
movimentos pastorais, poderiam ser aprofundados no espac¢o educacional.

Foram as afetacbes relacionadas ao sentimento de pertencimento a uma
classe social, que no bojo da sociedade, vivenciava e que até hoje vivencia a
exploracdo do trabalho, a falta de oportunidades para o0s jovens e a minimizacao das
condicBGes dignas de sobrevivéncia, e por entender da necessidade e urgéncia na
construcdo de uma nova perspectiva, que me fez perceber a formacdo para a
docéncia, como uma possibilidade de trabalho com processos formativos. Essa
perspectiva significava um lugar em que a minha atuacdo, a minha reflexao,
resultaria em mudancas no sujeito e, com isso, resultaria também em mudanc¢as no
meio social em que este esté inserido.

Nesse sentido, decidi pautar a minha vida profissional nas questdes que
envolvem a educacdo. Considero oportuno destacar que a escola de Magistério
tinha suas limitagdes, porém, ndo posso deixar de ressaltar que a responsabilidade
e 0 compromisso em contribuir e de fazer parte do processo educacional das novas
geracdes foram se constituindo a partir dessa experiéncia juntamente com as
vivenciais no movimento pastoral.

A minha insercéo na area da educagdo, teve inicio com a minha aprovacao
no concurso publico da Secretaria de Educacdo do Estado do Rio Grande do Norte.
Nessa oportunidade, e como minha primeira experiéncia, passei a trabalhar com a
primeira série do primeiro grau, hoje primeiro ano do fundamental. Para desenvolver
essa funcgdo, foi necesséaria a minha formagédo para a docéncia o que, até aquele
momento, se restringia apenas a minha formagdo em nivel médio, a qual foi
vivenciada no Curso de Magistério, acima mencionado.

Até o inicio do Curso de Magistério, ainda nao tinha tido a oportunidade de
participar de reflexdes referentes ao fazer pedagdgico na escola. O meu contato e a
minha experiéncia com a &rea da educacdo se resumia apenas a minha vivéncia

como estudante do ensino de primeiro e segundo graus, 0 que ndo me possibilitou
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refletir sobre a fungéo social da escola e os processos pedagogicos, muito embora
tivéssemos muitas questdes ou problemas a serem discutidos.

Naquela época, vivenciavamos um tipo de educacédo com fortes resquicios da
ditadura militar e assentada nos moldes tradicionais: ao aluno ndo era reservado
espaco para refletir sobre o processo educativo do qual ele era um dos sujeitos
constituinte. Por outro lado, a concep¢do de escola enquanto espago coletivo
também ainda néo era discutida. As praticas pedagdgicas eram restritas ao fazer
individual de cada professor, sem um Projeto Politico Pedagdgico com uma proposta
coletiva, que possibilitasse uma reflexdo conjunta.

E certo que o Projeto Politico Pedagogico é um projeto de escola e, assim
sendo, ndo é somente das préaticas pedagodgicas; estas, por sua vez, efetivam o
projeto de escola, sua funcéo social e profissional, através das acdes realizadas com
vistas a formacdo do sujeito nas diversas dimensfes, sejam profissional, ética,
politica e cidada.

A nocao de Projeto Politico Pedagdgico - enquanto projeto orientador das
finalidades da escola e das praticas pedagdgicas, discussdes que ocupam espaco
na academia e que a partir da lei Lei 9394/96 LDB passou a ser uma exigéncia legal
- ndo fazia parte da realidade escolar. Assim, o0 modelo de escola que conheci,
enquanto aluna, era de uma escola que néo refletia as suas praticas e nem as suas
finalidades sociais.

Compreendo que o processo reflexivo é possivel quando o sujeito se apropria
da realidade e dispde de condi¢cbes favoraveis para compreendé-la para além da
forma como ela se apresenta. Nesse sentido, seria dificil proceder a reflexao,
estando na condicdo do aluno com a conjuntura soécio-educacional e politica da
época, e por ndo dispor, naguele momento, de fundamentacgéo tedrica suficiente que
viabilizasse tal processo. Ao mesmo tempo, compreendo que, naquele contexto,
embora o aluno nado dispondo das condigcdes necessarias para proceder uma
reflexdo fundamentada, a sua fala, as suas inquietacées poderiam servir como
termbmetro para desencadear, no docente a reflexdo sobre a sua pratica
pedagogica.

Dito isto, é importante considerar que para a realizacao da reflexdo sobre a
pratica € necessario que o professor se aproprie de conhecimentos sobre o ensino,
sobre a escola, sobre o professor e 0 aluno e também sobre a realidade
sociocultural e politica (CARVALHO, 2012).
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Na verdade, o processo de desenvolvimento da reflexdo sobre a propria
pratica é também mediado pelas condi¢cdes objetivas e subjetivas, as quais
constituem o professor. Aqui me refiro a uma reflexdo elaborada acerca do fazer e
nao somente uma constatacdo de que as coisas ndo andam bem. Ter atitude
propositiva requer conhecimento e uma nogdo de contexto, de totalidade sem
esquecer as particularidades. Nesse sentido, a formacdo continuada é de grande
relevancia no sentido de que devemos “oferecer as bases tedricas para que os
professores e demais individuos encarem e experimentem a natureza do trabalho
docente de maneira critica e potencialmente transformadora” (GIROUX, 1997, p.
27).

No ano de 1996, ainda cursando Magistério, sou aprovada no vestibular
para cursar Pedagogia. A escolha por esse curso se constituiu a partir do meu
entendimento de que, se eu desejava ser uma profissional da educacéo, deveria
buscar meios que me possibilitassem o dominio de um conhecimento pedagdgico
especifico e técnico sobre a profissdo docente. Essa decisdo teve uma forte
influéncia do curso de magistério, haja vista querer aprender a ser professora, que
para tanto, entrei no Curso de Pedagogia com este objetivo de mediar esta
necessidade.

E importante ressaltar que embora o curso de Pedagogia formasse para a
docéncia, nos anos 80, preparava também para habilitacbes de supervisao,
orientacdo educacional e direcao.

Das recordacdes que guardo do Curso de Pedagogia, uma delas diz respeito
as discussbes que realizamos sobre a importancia da competéncia técnica e do
compromisso politico do professor, tendo como fundamento os estudos de Mello
(1998). Essas discussfes eram polarizadas entre o técnico e o politico e ndo traziam
o elemento de mediacdo que vincula os dois conceitos e que permite pensar a
unidade dos conceitos ao mesmo tempo em que mantém as suas especificidades.
Foi ao cursar Especializagdo em Educacdo de Jovens e Adultos que tive a
oportunidade de aprofundar essa discussao, tendo acesso as ideias de Rios (2011)
sobre a questdo do compromisso ético do professor. A ética era discutida como a
mediacdo da técnica e da politica, expressando a escolha técnica e politica dos
contetdos, dos meétodos, dos sistemas de avaliagdo e os desvendando. As
dimensdes técnica, ética, politica seriam referéncias para o educador vivenciar na

sua prética.
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No periodo de realizacdo do curso de Pedagogia participei do movimento
estudantil da UERN. No ano de 1998 assumi o cargo de vice-presidente do DCE.
Nesse mesmo periodo me filio ao Partido dos Trabalhadores.

O grupo ao qual eu fazia parte no movimento estudantil tinha uma filiacdo
com o materialismo historico e dialético. Assim, foi no movimento estudantil e, de
certa forma, com a vinculagdo ao Partido dos Trabalhadores que dou inicio a uma
sequéncia de leituras criticas que tinha como expoente principal Karl Marx

Essas leituras vinham de certa forma da continuidade, as leituras iniciadas na
pastoral de juventude. As leituras desenvolvidas nesse periodo faziam parte de um
processo formativo para atuacdo no movimento estudantil. Nesse processo, tive
acesso as discussdes sobre a estrutura da sociedade capitalista, as relacdes entre o
capital e o trabalho, a luta de classes e educacéo e luta de classe. Esse processo
formativo foi de grande importdncia, uma vez que foi a partir dai que fomos
aprofundando o conhecimento sobre questao do trabalho na sociedade capitalista, a
luta de classe e da necessidade de construcdo de um processo contra hegemanico.

A minha vida profissional teve inicio no ano de 1989 com a minha aprovacgao
no concurso publico para professor do 1°grau, hoje ensino fundamental.
Inicialmente, assumi uma turma de primeira série. Reconheco ter sido uma
experiéncia dificil. Dentre as dificuldades encontradas destaco que na escola em
qgue fui lotada prevalecia a concepcao de que tinhamos de cumprir a programacéao
oficial prevista no planejamento da Secretaria de Educacdo, independente da
realidade existente. Isso me deixava angustiada porque as criancas, embora
estando na primeira série, ainda nado eram alfabetizadas e isso dificultava o
desenvolvimento de uma sequéncia de trabalho preparada para alunos ja
alfabetizados, o que dificultava a minha pratica como docente. E certo que muitas
vezes podemos fazer além do instituido, do que estar formalmente prescrito, porém
nesse caso especifico, como se tratava de uma escola pequena, com um forte
controle pela direcdo da escola, ndo me ocorria oportunidade de fazer além do
prescrito.

Esta situacéo vivenciada na minha primeira experiéncia como docente me fez
desejar atuar em outro nivel de ensino e, como no ano seguinte ja havia terminado o
curso de Pedagogia, fui acolhida e passei a trabalhar na Escola de Magistério de 2°
grau Nesta nova experiéncia, eu contava com um grupo de colegas para

planejamento e discussdes acerca da pratica pedagodgica. Os alunos eram muito
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receptivos, a escola era muito bem estruturada e organizada. Nessa escola
trabalhava com a formacéo inicial de professores para o ensino fundamental. Foi
lecionando as disciplinas pedagodgicas que tive contato com as teorias de Piaget e
Vigotski, que naquele tempo chegavam pra nés a partir da abordagem de Claudia
Davis que concebia o trabalho de Piaget e Vigotski como concepgao interacionistas
do desenvolvimento.

Nesse periodo, também tive a oportunidade de ingressar no curso de
Especializacdo em Alfabetizacdo de Adultos que, embora tendo um titulo téo
especifico, foi um curso que me deu uma formagdo ampla sobre as questbes que
envolvem a educacdo. A partir desse curso e da minha pratica na qualidade de
docente, aprofundei minhas leituras e ampliei a minha compreenséo sobre o papel
da educacéo e sobre a acao docente.

No ano de 1984, fui aprovada no concurso publico do Instituto Federal de
Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN), antiga Escola
Técnica Federal do Rio Grande do Norte (ETFERN), para o cargo de Pedagoga,
tendo assumido o cargo em fevereiro de 1995. Na oportunidade, juntamente com
mais trés profissionais, assumi a supervisdo e a orientacdo educacional desta
instituicdo, na Unidade de Ensino Descentralizada, localizada no municipio de
Mossoro.

Inicialmente, pareceu-me um grande desafio. Todavia, percebi que, embora
se tratasse de uma Instituicdo de formacao profissional, esta lotada na ETFERN
trazia muitos fatores favoraveis a mim: era um lécus formativo, possuia uma
estrutura fisica de excelente qualidade e possuia todo o aparato material necessario
a uma pratica docente de boa qualidade.

Porém, esta instituicdo escolar trazia, em seu interior, questbes que
necessitavam de reflexdes. Na verdade, tratava-se de situacdes relativas ao fazer
pedagogico e a pratica pedagdgica que, a meu ver, se assemelhava a outras
situagdes vivenciadas por docentes de outras instituicdes de educagéo.

Assim, diante desta percepcao em relacdo a ETFRN, logo que la cheguei, foi
possivel fazer a transposicdo das discussfes teoricas que vinha fazendo para a
realidade de um ambiente escolar que, embora se diferenciasse fisicamente dos
outros, pelas condigbes materiais e pela estrutura fisica que oferecia, o fazer
pedagdgico de seus docentes carecia de muitas reflexdes, até porque para a grande

maioria dos professores tratava-se da primeira experiéncia como professor.



21

Aqui, destaco que, das reflexdes que fazia e do que aprendera a partir da
experiéncia como professora e como aluna da especializagdo, uma questao esteve
permanentemente presente comigo: o entendimento de que o trabalho docente traz,
em si, intencionalidades que se constituem a partir da forma como a atividade
docente se apresenta para o sujeito, do compromisso que este sujeito tem com o
seu trabalho e, consequentemente, com a responsabilidade que tem na formacéo
das novas geracfes. Sendo assim, eu compreendia que, no interior da ETFERN,
havia a necessidade da compreensdo de que a acdo docente € um processo
importante e de que as praticas variam de acordo com a formag&o do docente, com
0 compromisso que este tem com sua profissdo e com as experiéncias vivenciadas
por cada um, sem esquecer que, de alguma forma, a funcdo social da escola
também funciona como elemento que contribui na constituicdo das praticas.

Iniciei minha experiéncia pedagdgica no IFRN num momento em que a
Instituicdo estava vivenciando, pela primeira vez, a implementacdo de uma Proposta
Pedagogica Curricular que trazia nas suas prescricdes os objetivos, fins e uma
concepcao de qual pedagogia seria adotada.

Assim, sob a orientacdo do nosso projeto pedagdgico, na €poca, chamado de
proposta curricular, iniciamos as nossas vivéncias. Recebemos ndo somente nossos
primeiros alunos como também nossos primeiros professores.

Logo nos primeiros anos, comecei a ficar curiosa e a refletir sobre a
constituicdo do corpo docente da ETFERN que, sendo uma escola de formacédo
profissional, recebia professores graduados em areas técnicas que nao possuiam
conhecimento do campo da ciéncia pedagogica que contribuisse com a organizacao
e efetivagdo do trabalho docente. Ao longo dos anos, conforme a escola foi
crescendo e implementando novos cursos e modalidades, foi ficando mais visivel e
preocupante, para mim, a presenca de um grupo de professores que atuavam na
docéncia sem nenhuma formacdo pedagdgica e que em muitas vezes eram
resistentes as discussodes tedricas sobre que envolviam o campo educacional.

Nos processos pedagdgicos vivenciados ao longo dos 22 anos de trabalho
nesta instituicdo, pude constatar que, independente da formacao inicial do docente
do IFRN, temos praticas mais ou menos exitosas. Mesmo em se tratando de
professores bacharéis - por exemplo, engenheiros -, alguns agem de forma muito

diferenciada e surpreendente, considerando-se a formacao inicial que este docente
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teve, fazem da sua préatica um instrumento para o crescimento e desenvolvimento de
seus alunos, sempre procurando aprender mais a ser um professor.

A observacao das praticas tem me revelado a compreensédo de que entre o
grupo dos bacharéis existe um pequeno grupo que ndo assimilaram a importancia
do seu trabalho quando visto da perspectiva da formacdo do sujeito. Assim, a
educacdo é vista como um ato mecanico e os alunos como depdsito de
conhecimento conforme nos aponta Freire (1978). E como se o ato de educar
comecasse e terminasse na sala de aula.

Agindo dessa forma, o ato de educar parece ter outro sentido, uma vez que
basta ao professor o cumprimento da sua tarefa de dar aulas, de transmitir
conteudos especificos da sua area de conhecimento. Assim, a vida dos alunos, o
clima em sala de aula, a preocupacdo de como ocorre o0 processo de aprendizagem
do sujeito, a compreensédo do aluno como sujeito aprendente e social, nao é, para
muitos docentes, temas prioritarios.

Isso nos leva a pensar a constituicdo do docente e da necessidade da

formacao nesse contexto. Neste sentido, refletimos que:

[...] se o foco da atividade docente, como pratica social, é a educagéo
de cidadéo plenos, capazes de intervir de forma digna e consistente
na sociedade, entdo a formacgéo de professores precisa desencadear
e orientar seu desenvolvimento profissional em mudltiplas dimensdes
e na direcdo da emancipacéo [...] (TONET, 2012, p. 78).

Compreendo que o processo formativo desses profissionais que se tornaram
professores poderia contribuir para encontrar o sentido social profissional e politico
da educacéo e, consequentemente, provocar mudanca nas suas praticas.

Partindo dessa compreensado, tem surgido questionamentos que, embora
interagindo com a realidade pedagdgica da escola, ndo me foi suficiente para
explica-los. Na verdade, séo questdes que me envolvem, uma vez que também faco
parte do processo pedagogico e exerco a funcédo de orientadora pedagogica. Sao
guestdes que estdo na esséncia do meu fazer e que me afetam. Isso ocorre,
principalmente, pela necessidade que tenho de entendé-las e por me encontrar
organicamente vinculada a essa problematica.

No emaranhado de questionamentos acerca da acdo docente dos professores

com o0s quais trabalho, tomei a decisdo de, para esta pesquisa, investigar os
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sentidos e significados da constituicdo do ser docente destes profissionais, mais
especificamente do bacharel engenheiro.

Fizemos opcdo em estudar este grupo téo diferenciado que néo tem, em sua
formacdo inicial, preparacdo para a docéncia, uma vez que 0S cursos de
bacharelado ndo tém como objetivo este tipo de formagéo.

A verdade é que a maioria dos nossos bacharéis, engenheiros, se forma para
exercer a profissdo em empresas e ndo em escolas, como professores. A formacéo
inicial do bacharel € voltada para a compreensao, analise de produtos e processos
industriais ou de infraestrutura. E, ao serem aprovados em concurso para a
docéncia, tudo muda, ou seja, o objeto de trabalho que antes poderia ser, por
exemplo, uma maquina, agora, € um ser humano adolescente ou jovem adulto em
pleno processo de formacédo. Nesse sentido, o professor encontra-se diante de um
problema que, até entdo, ndo tinha imaginado nem se preparado para enfrentar.

Vejo como questdes que devem fazer parte da pauta do trabalho do bacharel
gque atua no IFRN: a sala de aula, a organizacdo do trabalho docente, o
entendimento sobre o desenvolvimento do ser humano e, principalmente, o aluno
como ser inacabado que carece do outro, a reflexao critica do professor, a formacao
num viés emancipatério, os fundamentos do trabalho, o curriculo
integrado, entre tantas outras questdes.

Com base nessa realidade observada, constitui uma inquietacdo minha saber
como ele age diante desse desafio. A Instituicdo os apoia, colabora para o
enfretamento desses problemas? Como esse profissional se constitui professor?

Diante de tantos questionamentos, me encontro dedicando uma parte da
minha vida para o entendimento dessa questdo a qual considero importante na
escola em que trabalho.

Assim, realizei a pesquisa que teve como objetivo: apreender os sentidos e
significados produzidos pelo professor bacharel acerca da sua constituicdo docente.
A importancia do trabalho se apresenta como necessidade no sentido de contribuir
com as reflexdes acerca da formacéao de professores, dos processos de constituicao
docente e no acompanhamento mais efetivo da pratica pedagodgica na Instituicdo na

gual desenvolvo minhas atividades.
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1 INTRODUCAO

Se as coisas fossem diretamente o que parecem,
ndo seria necessaria nenhuma pesquisa
cientifica. Essas coisas deveriam ser registradas,
contadas, mas néo pesquisadas (VIGOTSKI).

As discussdes sobre formacdo de professores, pratica pedagdgica e tantos
outros temas relacionados a constituicdo docente tém se apresentado como
importantes diante da necessidade de contribuicdo com praticas educativas efetivas
no sentido de colaborar com a formacdo das novas geracfes. De igual modo, se
torna também importante compreender como 0s professores significam a sua
constituicdo como docentes.

Com isso, queremos dizer que as acdes pedagdgicas se estruturam em
elementos de ordem objetiva, embora entendendo que o0 objetivo também é
subjetivo e elementos de ordem subjetiva. O movimento entre estes campos produz
a acao educativa.

Em outras palavras, ndo podemos compreender a subjetividade de um sujeito
por si mesma, ou seja, toda tentativa de compreensdo de um processo subjetivo
deve estar articulado a uma realidade objetiva.

Nesse sentido, o estudo da subjetividade do professor bacharel, objeto desse
trabalho, vem no sentido de compreender como este sujeito significa 0 seu processo
de constituicdo docente uma vez que a sua formacao inicial estd num campo oposto
ao da educacgéo.

Os bacharéis engenheiros que atuam como professores na educacdo
profissional e mais especificamente no IFRN Campus Mossoro, lécus da nossa
pesquisa, adquiriram na sua formacéo inicial, um preparo técnico, nédo vinculado ao
processo de formagdo para a docéncia. Por sua vez, a Instituicdo IFRN ndo tem
garantido uma formacgao continuada no sentido de possibilitar a esses professores
conhecimentos necessarios a profissdo docente. As acdes, nesse sentido, ainda séo
bastante timidas e néo atingem o universo dos professores bacharéis que hoje
compdem o IFRN.

No entanto, a pratica do professor exige conhecimentos pedagdgicos que

sao inerentes ao seu fazer. O processo critico reflexivo, por exemplo, a medida que
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esta para repensar a pratica € um processo eminentemente pedagodgico. Mas, a
partir de que se tem feito a critica, quando o tema é formacao de professores?

Carvalho (2012) nos diz que “um dos caminhos a ser percorrido pelos
professores na busca de superacdo dos limites da formacdo esta na possibilidade
de aprendizagem de novos modos de ser professor, via reflex&o critica”. Para tanto,
defendemos que é indispensavel ao professor se apropriar de conhecimentos sobre
0 ensino, a escola, o professor, o aluno, mas também sobre a sua realidade social e
politica.

Na verdade, muito se tem discutido a respeito da formacdo de professores
bem como dos saberes e praticas necessarios ao exercicio da profissdo docente e
sobre as mais diversas formas de conceber a profissdo. Assim, segundo Novoa
(1997, p. 26), “os momentos de balanco retrospectivo sobre os percursos pessoais e
profissionais sdo momentos em que cada um produz a ‘sua’ vida, o que no caso dos
professores € também produzir a ‘sua’ profissdo.” Esses momentos de reflexdao
trazem ao professor possibilidades de repensar como constrdi seus saberes e a
docéncia, enquanto profisséo.

A partir dessa discussao, percebemos o quanto € necessario compreender
quem sdo os bacharéis engenheiros, que atuam como professores do IFRN e que,
a cada dia, estdo mais presentes na Educacao Profissional. Compreender quem séo
esses sujeitos, no sentido de entender como eles significam as suas praticas, como,
subjetivamente se tornam professores. Para isso, devemos considerar ndo somente
0S aspectos cognitivos desses sujeitos, mas também os afetivos, 0s sociais, 0s quais
se revelam por meio dos sentidos que constituem acerca da profissdo docente.

Trazendo a discussdo para o campo da educacgéao profissional, ambiente em
gue atua o sujeito colaborador dessa pesquisa, podemos pensar que a esses
sujeitos, além das prerrogativas postas aos professores da educacdo basica e
superior, por exemplo, a estes recai uma outra necessidade, que é a de
compreender os fundamentos do trabalho na sociedade atual e de produzir a critica
necessaria aos processos formativos na educacgéao profissional.

Para Machado (2008, p. 15), os professores da Educacdo Profissional,
especificamente, “enfrentam novos desafios relacionados as mudancas
organizacionais que afetam as relagbes profissionais, aos efeitos das inovacdes
tecnoldgicas sobre as atividades de trabalho”. A estes profissionais apresentam-se

novas demandas para a construcdo e a reestruturacdo dos saberes e
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conhecimentos fundamentais a analise, reflexdo e intervencdes criticas e criativas
na atividade de trabalho, além de questdes éticas.

Ainda de acordo com a referida autora, o exercicio da docéncia se tornou
mais complexo, exigindo, nas praticas pedagogicas, maior diadlogo e participacdo no
processo de ensino e aprendizagem. A nosso ver, no processo de ensinar e
aprender recai muito mais a necessidade dos professores de serem mediadores na
aquisicao e producao do conhecimento do que meramente transmissores dele. Em
outras palavras o processo de mediacdo estar acima do processo de transmissao,
uma vez que a mediacdo € compreendida aqui como um processo que envolve o
sujeito como um todo podendo produzir uma posi¢cdo sobre 0S processos que 0S
envolvem. Muito embora, podemos também pensar que, a0 mesmo tempo em que
o professor “transmite”, na realidade, o que ocorre é a possibilidade do aluno
mobilizar saberes, conhecimentos e experiéncias que o levam a ressignificar o
conhecimento, de forma que a mera transmissao pode n&o ocorrer completamente.

Para Freire (2010 p. 73), “a libertagado auténtica, que € a humanizacdo em
processo, ndo é uma coisa que se deposita nos homens. Nado é uma palavra a mais,
oca, mitificante. E praxis, que implica a a¢éo reflexdo dos homens sobre o mundo
para transforma-lo”. Pensando com Freire, 0 aluno ndo é um depositario de
conhecimento e, na a¢do de ensinar, esta a acao de aprender.

Isso ndo autoriza ao professor a ndo conduzir a reflexdo critica. Na verdade,
todo processo de emancipacdo passa por um processo de reflexdo da prépria
realidade. A propria constituicdo do professor deve ser um processo mediado por um
processo de reflexdo sobre a sua pratica.

Destacamos que uma das questdes preocupantes, no mundo da Educacgao
Profissional, lugar onde os bacharéis desta pesquisa se encontram, é o fato de que
nessa modalidade, dada a especificidade tecnoldgica, grande parte do professorado
requisitado para essa oferta de educacdo ndo detém - na sua formacdao inicial, de
saberes essenciais a docéncia e, muitas vezes, pela Instituicdo ndo dispor de forma
satisfatoria da formacao continuada, os professores continuam a viver a docéncia a
partir da sua prépria pratica e da experiéncia que tiveram como alunos. Nesse
sentido, ndo dispdem de elementos suficientes para realizar a reflexdo critica das
praticas vivenciadas no interior da escola.

Nao devemos nos limitar a uma reflexdo que aponta que a auséncia da

formacdo pedagogica dos bacharéis engenheiros, advém, entre outros fatores, da
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propria especificidade dos cursos de engenharia, cuja formacéo esta voltada para a
compreensao dos processos industriais e nao para a formacdo humana e
pedagogica, mas também ndo podemos deixar de dizer que a auséncia dessa
formacdo inicial desencadeia a necessidade premente da formacé&o continuada.

Ora, se compreendemos que a pratica pedagdgica, o proprio fazer do
professor, o seu trabalho docente em si ja demanda um processo de formacéo
continuada, o que dizer de um profissional cuja formac&o inicial ndo reflete as
necessidades da formacao do sujeito humano?

N&o estamos tecendo criticas a formacdo dos engenheiros. Temos claro que
na resolugdo CNE/CES no. 11, de 11 de marco de 2002 instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacdo em Engenharia, em que em seu
seu artigo 4°, trata das competéncias e habilidades gerais do profissional de
engenharia.

Quando falamos em Educacéo Profissional, um ponto que merece destaque
diz respeito ao processo de expansdo da rede de Educacdo Tecnolbgica que,
consequentemente, trouxe a necessidade de contratacdo de um numero significativo
de professores, profissionais bacharéis, para a docéncia na Educacao Profissional e
Tecnoldgica (EPT).

Isso traz a tona a urgéncia e necessidade de ampliacdo da discussao a
respeito da formacdo desses professores nos cursos de formacédo continuada, uma
vez que nos cursos de graduacao ou formacdo inicial ndo tiveram a formacao para
a docéncia. Corresponde, pois, a um numero consideravel de profissionais no
Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte-
Campus Mossord, campo de nossa pesquisa. E oportuno ressaltar que a formacao
desses profissionais, ndo deve se limitar as estratégias e metodologias de ensino. E
necessario compreender a escola dentro de um contexto social mais amplo e
entender que a pratica pedagodgica tem um fim social.

Nas palavras de Ghedin (2012, p. 158),

Muitos professores tendem a limitar seu mundo de acdo e de
reflexdo a aula. E necessario transcender os limites que se
apresenta inscritos em seu trabalho, superando uma vis&o
puramente técnica na qual os problemas se reduzem a como
cumprir as metas que a instituicdo ja tem fixadas.
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E fundamental que o professor opere reflexdes que esteja além da sua
pratica, ou seja, uma reflexdo que esteja vinculada a préxis, uma vez que a praxis é
um movimento que contempla tanto a acdo como a reflexao.

Aqui, & importante lembrarmos que o exercicio de uma profissdo exige um
aprendizado continuo. Dessa forma, a compreensao do processo de constituicdo da
docéncia de professores bacharéis nos leva a busca das significacbes produzidas
por estes profissionais acerca de sua constituicdo como docente, como professor do
IFRN

Com base no exposto acima e, considerando-se as diversas situacbes que
envolvem o processo de constituicdo do professor bacharel, delimitamos o seguinte
problema para a pesquisa: quais o0s sentidos e significados produzidos pelo
professor bacharel, acerca de sua constituicdo docente?

O interesse inicial em pesquisar acerca dos elementos que contribuem para a
constituicdo desses profissionais enquanto docentes surgiu a partir da nossa
observacdo da atuacdo do professor bacharel a qual realizamos durante os 22 anos
de Orientacdo Pedagogica, no IFRN — Campus Mossord. Durante esse periodo,
temos acompanhado esses professores e observado questdes que nos remetem ao
trabalho docente.

Essas inquietacdes tém se tornado mais acentuadas nos ultimos anos, a
partir do nosso processo de leitura acerca da constituicdo de professores e, mais
especificamente, a partir do nosso contato com a perspectiva da Psicologia Sécio-
Historica, oportunidade que nos despertou para a ideia de que as realidades devem
ser analisadas a partir de sua génese, ou seja, a partir do processo em que foram
produzidas.

O interesse em pesquisar 0 processo de constituicdo de bacharéis como
professores nos surgiu também a partir de dois fatos: primeiro, a atual configuracao
da Rede Federal de Educacédo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e a criacdo e
expansdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs),
sobretudo na Ultima década, o que implicou na contratacdo de um grande
guantitativo de bacharéis nas mais diversas areas ofertadas pelo IFRN. O segundo
fato € um desdobramento do primeiro, pois também foram ampliadas as
oportunidades de criagcdo, ndo apenas de novos campis, mas também de varios

cursos técnicos de nivel médio. E nesse contexto de expansdo que tem origem a
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contratacdo de um exército de professores bacharéis para atuarem como
professores na Educacéo Profissional na referida Instituicao.

Diante do exposto, torna-se relevante e urgente uma discussao a respeito do
processo de constituicdo desses professores, visto serem bacharéis e nao terem tido
formagéo pedagdgica em seu curso de formacao inicial. Além disso, para muitos
desses profissionais, os IFs tornaram-se locus de primeira experiéncia profissional
na docéncia. Isso nos permite compreender a importancia do nosso olhar para o
professor bacharel que atua na EPT (Educacdo Profissional e Tecnoldgica), pelas
possibilidades que este estudo pode nos oferecer para a ampliagdo do nosso
conhecimento acerca do processo de constituicdo do bacharel para sua atuacao
como docente nessa modalidade de ensino.

O anseio em compreender o processo de constituicio dos professores
bacharéis, que atuam no IFRN e pesquisar o0s sentidos e significados produzidos
por eles acerca da sua constituicdo como professor, passa por diversas questoes,
entre elas, pela compreenséo do trabalho docente enquanto profissdo que, a N0Sso
ver, requer uma atuacao reflexiva e critica do seu proprio fazer. Fundamentalmente,
passa pela necessidade de compreendermos os desafios que esses profissionais
enfrentam para, a partir disso, melhor compreendermos o desenvolvimento das suas
praticas em sala de aula.

Com base no objetivo que norteia 0 nosso estudo — apreender os sentidos e
significados produzidos pelo professor bacharel acerca de sua constituicdo docente
— acreditamos na relevancia da investigacdo, tendo em vista a existéncia de
caréncia de estudos sobre esta tematica. Dessa forma, entendemos que a pesquisa
trard importantes contribuicbes e uma substancial reflexdo acerca da realidade
desses profissionais. Ou seja, revelara suas vivéncias e praticas.

Nesse sentido, compreender o processo pelo qual esses professores do IFRN
se apropria dos diferentes saberes necessarios a docéncia e as formas pelas quais
esses sujeitos articulam diferentes saberes no exercicio das suas praticas, tem se
tornado uma questdo cada vez mais relevante no campo das pesquisas
educacionais. Ao nos reportamos aos saberes necessarios ao trabalho docente,
adentramos em um campo que exige conhecimentos, habilidades, disposicdes e
competéncias especificas para o exercicio dessa atividade profissional.

O movimento de investigacdo adentrou no mundo dos significados das agdes

e interacbes humanas, cujas bases teoricas foram subsidiadas pela Psicologia
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Socio-Histérica, buscou compreender os sentidos e significados do professor
bacharel acerca da sua constituicdo como professor.

Essa dissertacdo faz parte dos resultados de uma rede de cooperacéo
académica no ambito do Programa Nacional de Cooperacdo Académica (PROCAD),
cujo tema é Tecendo redes de colaboracdo no ensino e na pesquisa em educacao:
um estudo sobre a dimensdo subjetiva da realidade escolar, executado nas
seguintes universidades: Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo — PUC/SP,
Universidade Federal do Piaui — UFPI, Universidade do Estado do Rio Grande do
Norte — UERN e Universidade Federal de Alagoas — UFAL.

A pesquisa de campo foi realizada com um sujeito com formacdo em
engenharia civil que atua como docente no IFRN Campus Mossoré. A escolha de
apenas um sujeito se deu devido a complexidade da investigacdo uma vez que
tratou da apreensao da subjetividade do professor.

O trabalho esta organizado em seis capitulos 0s quais estédo estruturados da
seguinte forma: Inicialmente, a titulo de apresentacdo do trabalho, apresento em
forma de memorial a minha relacdo com a educacdo e, principalmente, o meu
encontro com o meu objeto de estudo, ou seja, as inquietagcdes e motivacdes que
fizeram com que eu destinasse este trabalho a investigacdo da constituicdo do
professor bacharel. Apresento a minha relacdo com o objeto de estudo me inserindo
num contexto de vivéncia de praticas pedagogicas que convivem com a constituicao
desse professor.

Além desse capitulo introdutério, o trabalho encontra-se organizado numa
sequéncia em que:

No segundo capitulo, realizamos uma discussdo sobre a formacdo de
professores. Nesse capitulo, retomamos alguns aspectos da histéria da formacgéo de
professores e inserimos a discussao sobre a formacao do professor bacharel.

No terceiro capitulo, tratamos da fundamentacdo tedrica da pesquisa.
Apresentamos 0s pressupostos da Psicologia Sdcio-Histérica a partir a perspectiva
adotada em nossa pesquisa. Realizamos uma breve discussao acerca do processo
de constituicdo do sujeito, da concepcdo de homem e das categorias tedricas
fundamentais para o referencial tedrico-metodolégico, como: historicidade,
mediacéo, e significados e sentidos e atividade

O quarto capitulo, intitulado: Trilhas desenhadas e percorridas, tratamos do

percurso metodologico da investigacdo e discorremos acerca dos aspectos que
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especificam a trajetdria construida ao longo da pesquisa. Nele, tratamos inicialmente
do referencial metodolégico adotado na pesquisa, dai a énfase no método na
perspectiva socio-historica. Apresentamos o caminho metodoldgico percorrido para
obtencdo das informacdes em que utilizamos a entrevista reflexiva como um
instrumento capaz de nos possibilitar informacdes necessarias e nos possibilitar um
clima de proximidade entre entrevistador e sujeito pesquisado. Explicamos as
estratégias a utilizadas para o tratamento das informagcBes da pesquisa 0s quais
desvelam os sentidos e significados produzidos pelo sujeito da investigacdo —
professor bacharel do IFRN - acerca de sua constituicdo docente.

O quinto capitulo est4 organizado de forma a contemplar o processo de
analise e interpretacédo das informacfes e, por sua vez, as etapas que constituimos.
De posse das informacBes produzidas através das entrevistas, passamos a
trabalhar com base na proposta de Aguiar e Ozella (2006, 2013) e Aguiar, Soares e
Machado (2015), na busca da apreensao dos sentidos e significados do professor
bacharel. O processo de andlise ocorreu por meio do levantamento dos pré-
indicadores, seguindo da aglutinacdo destes em indicadores e, por ultimo, na
organizacdo e sistematizacdo dos Nucleos de Significacdo, tendo-se a entrevista
desenvolvida com o sujeito colaborador da investigacdo como ponto de partida.

A dinamicidade desse processo nos levou a aproximacdo com as zonas de
significacdo que foram se revelando a partir do movimento do trato dessas
informacdes, sendo possivel a partir da selecdo de pré-indicadores, na aglutinacao
desses pré-indicadores em indicadores e na constituicdo dos nuacleos de
Significacdo. Esse processo resultou em 102 pré-indicadores, 17 indicadores e 03
nacleos de significacdo. os quais foram elaborados a partir da articulacdo dos
indicadores e de temas centrais revelados na fala do professor colaborador. Os
nacleos constituidos de significacdo constituidos sdo os seguintes: Nucleo 1:
Descoberta da profissdo de professor e interesse pela engenharia, nucleo 2:
Satisfacdo em ser professor e unir a docéncia a area da Construcéo Civil, Nucleo 3:
Contribui¢cdes na constituicdo do ser docente.

Este capitulo trata também da interpretacdo das informacdes construidas
no processo de investigacao por meio dos Nucleos de Significacdo. A interpretacao
das informacBes foi realizada por meio da analise das mediacdes subjetivas
constituidas pelo professor colaborador a partir da sua vivéncia como professor e

como engenheiro. O processo de interpretacéo foi realizado a partir dos trés Nucleos



32

de Significacdo, os quais foram resultantes da analise apresentada no capitulo
anterior. Dessa forma, no primeiro Nu(cleo, apresentamos as significagdes do
professor Fabio®, em que tratamos de discutir as significacdes produzidas pelo
professor colaborador, no que se refere as suas aproximacdes com a docéncia, bem
como as suas primeiras experiéncias como professor. No segundo nucleo, tratamos
da satisfacdo em ser professor e unir a docéncia com a area da Construcao Civil. No
terceiro nucleo, a nossa interpretacdo esteve pautada nas contribuicbes do ser
docente e no processo de superacédo das dificuldades.

O sexto capitulo trata das consideracdes finais. Neste capitulo procedemos
a andlise internucleos, de forma a produzir articulagcdes entre os nudcleos. Aqui,

tratamos dos achados da pesquisa o0 que aponta a necessidade de novos estudos.

3 Fabio é o nome ficticio adotado para tratar o sujeito da pesquisa.
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2 RECORTE HISTORICO SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES

E preciso pensar o professor e sua formacéo a
partir de sua complexa constituicdo para poder
compreendé-lo como um ser total que vivencia um
processo historico (SOARES).

O presente capitulo tem como objetivo discutir a formacédo de professores a
partir de um recorte historico que vai do final do século XX até os dias atuais.

N&o pretendemos neste capitulo fazer um estado da arte sobre a formacéo
de professores, mas trazer para a discussao questdes que consideramos essenciais
ao tratarmos dessa questao.

A formacdo de professores como objeto de estudo e como uma questdo
essencial ao trabalho docente tem sido pauta dos debates que vieram se ampliando
no Brasil desde o final do século passado mais precisamente, na da década de
1970, assumindo maior dinamismo nas décadas de 1980 e 1990, em especial, a
partir da implementacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB)
lei n°® 9.394/96.

No final do século XX, o marco legal que norteou as reformas educacionais
foi a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394/96. Posteriormente
regulamentada por Decretos e Regulamentacdes, suas orientacdes repercutiram na
organizacdo das escolas e, particularmente, na formacdo docente, reconhecendo a
necessidade de formacao destes profissionais e ampliando o ambito da formacéo no
ensino superior e em nivel de graduacéo e pos-graduacédo. Conforme os Art. 62:

A formacgédo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formac@o minima para o exercicio do magistério na educacgéo infantil
e nas primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade normal.

Atrelado a essa exigéncia de formacdo docente, passa-se a dar énfase na
formacdo inicial de professores de forma aligeirada, pautada em politicas de
formacdo em servico, Assim, para o trabalho docente, no contexto das reformas,
exige-se um profissional que esteja em sintonia com as necessidades provindas dos
avancgos tecnologicos, dos processos de globalizacéo, atendendo aos interesses do

capital. Assim, “nenhuma formagao pode ser analisada sendo na complexa trama
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social da qual faz parte” (MARTINS, 2010, p. 14). Assim, faz-se necessario
compreender o termo trabalho docente nessa nova conjuntura historica, politica e
social. Para Melo (2010, p.12) o termo trabalho docente é entendido “como uma
pratica social concreta, dinamica, multidimensional, interativa, invariavelmente
inédita e imprevisivel. Um processo atravessado por influéncias de multiplos

aspectos — politicos, econémicos, sociais, entre outros”.

Na concepcéo de Libaneo (1984, p. 137), o trabalho docente se trata de:

[...] um processo simultaneo de transmissdo/assimilagéo ativa, onde
o professor intervém trazendo um conhecimento sistematizado onde
0 aluno é capaz de reelabora-lo criticamente com 0s recursos que
traz para a situacdo de aprendizagem.

Concebe-se que esse fazer deve pautar-se na realidade do aluno, ou seja, ha
contextualizacdo histérica e social na qual se insere enquanto sujeito. Refletindo a
esse respeito, Freire (1996, p. 98) afirma que, “a educagdao é uma forma de
intervencdo no mundo. Intervencdo que além do conhecimento dos conteldos bem
ou mal ensinados e/ou aprendidos implica tanto o esforco de reproducdo da
ideologia dominante quanto o seu desmascaramento”.

A discussdo sobre trabalho docente deve levar em consideracdo a
formulacéo de politicas educacionais que objetivem a valorizacdo do professor por
meio da formacé&o inicial e continuada, da implantacdo de planos de cargos e
carreiras e salarios que tenham coeréncia com a importancia da sua profissao e
investimentos em relacdo as condi¢des de trabalho que sdo oferecidas. Atualmente,
o trabalho docente se reestrutura e se incorpora cada vez mais a logica capitalista,
situacdo agravada pela adocdo de politicas educacionais de cunho neoliberal e
gerencialista, que transformam o contexto escolar, a gestdo educacional e as
praticas pedagdgicas, exigindo dos trabalhadores docentes envolvimento e
participacdo. Contudo, o aumento desse envolvimento e, consequentemente, da
carga de trabalho nédo repercute sobre o salario. Pini e Melo (2011) afirmam que
essas mudancas se configuram por meio das politicas educacionais, cuja

capacitacao do trabalhador:

Deve atender as demandas de um processo produtivo esvaziado,
fundado na ldgica da polarizacdo das competéncias, a qual faz com
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que o trabalhador a ela se submeta compreendendo sua prépria
alienacdo como resultante de sua pratica pessoal inadequada
(KUENZER, 2005, p. 03).

Essa formacéo profissional de professores fundada no racionalismo e no
tecnicismo nao possibilita uma formacdo reflexiva para o enfrentamento das
situacdes reais que acontecem no seio da escola. Aléem dessa questdo, gera
também uma desconfiangca, por parte da sociedade, na formacdo desses
profissionais. A respeito da valorizacdo da experiéncia e da reflexdo na experiéncia,
Pimenta (2012, p. 23) analisa que:

[...] Schon propde uma formacdo profissional baseada numa
epistemologia da prética, ou seja, na valorizagdo da prética
profissional como momento de construgdo de conhecimento, através
da reflexdo, andlise e problematizacao desta, e o reconhecimento do
conhecimento tacito, presente nas solucdes que os profissionais
encontram em ato.

A proposta de formacao de profissionais formulada por Schon (1992) enfatiza
a experiéncia pratica como fonte de conhecimento, levando o professor a refletir a
partir de situacfes reais que envolvem a sua prética. Assim afirma que a reflexdo da
pratica € a Unica via possivel para que um profissional se sinta capaz de enfrentar as
situacdes complexas com que vai se deparar na vida real. Essa capacidade de
refletir deixara o professor apto a tomar decisdes apropriadas no seio da
complexidade e da indefinicdo que caracteriza a sua profissdo. Assim, acerca dos
curriculos de formacao de profissionais, Schon (1992) acredita que estes deveriam
desenvolver a capacidade de refletir. Assim, as escolas que formam profissionais
deveriam rever os seus curriculos, incluindo nos cursos um forte componente da
pratica, que os aproximara do mundo real, permitindo aprender a fazer fazendo, pois
estes atuam, nas universidades, num mundo virtual sem as pressdes e riscos que
estdo associadas a sua pratica. Nesse sentido, quando irdo atuar em sala de aula, a
pressdo da realidade dificulta que aconteca a reflexdo no cerne da propria acao.
Assim, se 0S cursos ndo conseguem preparar os profissionais para a realidade que
enfrentardo na escola, a qual repercute em seu seio, a sociedade de classes, 0
professor enquanto um profissional, ndo podera visualizar a utilidade pratica do que

aprenderam nos Cursos.
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Pimenta (2012) alerta que a apropriacdo da concepcéo de professor reflexivo
no arcabouc¢o das propostas politicas de formacédo de professores, no Brasil, ndo

ultrapassa o plano simples da retorica, pois:

[...] a apropriacdo generalizada da perspectiva da reflexdo, nas
reformas educacionais dos governos neoliberais, transforma o
conceito professor reflexivo em um mero termo, expressédo de uma
moda, & medida em que o despe de sua potencial dimenséao politico-
epistemolégica, que se traduziria em medidas para a efetiva
elevagdo do estatuto da profissionalidade docente e para a melhoria
das condicbes escolares, a semelhanca do que ocorreu em outros
paises. No caso, a democratizacdo social e politica de paises como
Espanha e Portugal, que ndo apenas transformaram as condi¢des de
formacdo dos professores, mas também significativamente suas
condicbes de exercicio profissional com jornada e salarios
compativeis com um exercicio critico e reflexivo e de pesquisa,
contribuindo para a elevacdo do estatuto da profissionalidade
docente. Essa questdo, como se vé, esta “esquecida” nas politicas
do governo brasileiro (PIMENTA, 2012, p. 53, grifo do autor).

Baseado no exposto anteriormente, as politicas publicas para a formacéo
docente desconsideram a subjetividade no processo da formacdo de professores.
Estudos recentes comprovam que existe uma dimensao subjetiva na docéncia, inter-
relacionada a significados e sentidos (CARVALHO, 2007; BOCK e GONCALVES,
2009; GATTI, 2003; IBIAPINA, 2007; AGUIAR, 2007; MARTINS, 2007). Essa
dimenséao subjetiva considera o principio de que a prética docente €, acima de tudo,
uma pratica social, sistematizada, organizada, planejada e consciente que, para que
aconteca um salutar processo de ensino e aprendizagem, esta deve ser vinculada
as condic¢Oes subjetivas de quem a desenvolve e de quem a recebe.

Ao refletirmos sobre a formacdo e a atuacdo do professor bacharel no
processo de ensino e aprendizagem, desenvolvido por professores bacharéis no
IFRN, entendemos que a auséncia dos conhecimentos pedagdgicos em sua
formacao inicial e a alta de um processo de formacéo continuada deixam lacunas no
que se refere a compreensdo da profissdo e do seu papel na formacdo dos
estudantes, uma vez que a maioria desses profissionais tornaram-se professores
repentinamente, por meio da aprovagdo de um concurso publico que possibilitou o
seu ingresso numa profissdo a qual ndo exige conhecimentos especificos dos quais
eles ndao dispbem. Esses conhecimentos sdo da ordem de compreensdo do

processo ensino aprendizagem, da organizacao do trabalho docente, assim como de
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capacidade de articular os conhecimentos trabalhados em sala de aula com o
contexto das vivéncias dos alunos, além da necessidade permanente de reflexdo
sobre o fazer docente.

Na verdade, a docéncia para esses profissionais é uma profissdo com a qual
eles ndo dispdem, inicialmente, de preparo pedagdgico suficiente para implementar
0 seu fazer e a reflexdo sobre esse fazer. I1sso, ao nosso ver, pode gerar problemas
na atuacao do professor e, consequentemente, na aprendizagem do aluno.

A docéncia para esses profissionais ndo é totalmente desconhecida porque,
de alguma forma, eles tém como referéncia a experiéncia com seus ex-professores,
0 que muitas vezes se converte como referéncia para a sua atuacao.

Na nossa compreensdao, a pratica docente ndo deve se pautar em um modelo
a seguir, considerando que os contextos sédo diversos e as necessidades dos alunos
nao sao iguais.

A formacédo de professores baseada em modelos afugenta a capacidade
criadora dos sujeitos e os limita a imitacdo de uma realidade que muitas vezes nao
condiz com a sua realidade.

Uma questdo importante quando se fala em formacdo de professores diz
respeito ao desenvolvimento da reflexdo critica como pressuposto orientador das
acOes profissionais do professor, o que quer dizer que a acado docente numa
perspectiva critica, possibilita um olhar mais atento e mais comprometido a sua
pratica e com os demais aspectos que a envolvem.

Segundo Carvalho (2012, p. 104),

7

[...] reflexdo é atividade consciente desenvolvida pelo professor
sobre seus modos de ser professor na sociedade, escola, sala de
aula e pode ser considerada como critica, visto que a compreenséao
passa nado apena pelo pensar do professor sobre suas acdes
pedagodgicas em sala de aula, mas envolve diferentes dimensdes da
docéncia: técnica, pratica, politica, ética e cultural.

Para Liberali (2010), a reflexdo critica ndo seria um simples processo de
pensar, mas uma acao consciente realizada pelo professor, na intencdo de
compreender as suas acdes e as suas consequéncias. O processo reflexivo, por sua
vez, possibilitaria ao professor pensar e transformar a sua atividade profissional de
modo a promover a sua autonomia e a sua emancipacdo que seria a sua

capacidade de pensar a sua realidade como um todo e de desenvolver acfes em
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direcdo ao desenvolvimento de alternativas que fossem capazes de promover
mudancas na escola, na sua prética e na realidade historico-social. Dessa forma, ao
“refletir criticamente, os educadores passam a ser entendidos e entendem-se como
intelectuais transformadores, responsaveis por formar cidadéos ativos e criticos
dentro da comunidade” (LIBEALI, 2010, p. 32).

Para proceder a reflexdo neste nivel, € necessario um processo formativo,
uma vez que sO a realidade pratica ndo é suficiente para qualificar o debate. Esse
entendimento nos leva a reforcar a compreensdo de que a pratica pedagogica e,,
nesse caso especifico, a pratica do bacharel ndo € por si suficiente de promover
uma reflexdo pautada em mudancas significativas, apontadas anteriormente. Dai
ser necessario um processo formativo.

A discussdo sobre a formacao de professores foi oportuna uma vez que
contribuiu para a realizagdao da interpretagao da subjetividade do sujeito da

pesquisa
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3-AS MEDIACOES CONSTITUTIVAS DO _HUMANGO: CONCEPCOES E
CATEGORIAS QUE EXPLICAM A CONSTITUICAO DO SUJEITO

Somos a consciéncia que reflete o mundo e
somos afetividade que ama e odeia este mundo e
com esta bagagem nos identificamos e somos
identificados por aqueles que nos cercam
(SILVIA LANE)

Com a finalidade de sistematizarmos este capitulo, consideramos importante
iniciarmos o texto discutindo os fundamentos da Psicologia Sécio-Histérica,
apontando a relacéo entre o desenvolvimento humano e o processo de historicidade.
Nesse sentido, cuidamos em tecer comentarios a respeito do nascimento da
Psicologia Socio-Histéricae do empenho de Vigotskino sentido de construir uma
psicologia que tivesse como base o principio da materialidade e da constituicdo do
humano como um processo que acontece a partir de relagdes sociais mediadas pela
cultura.

Em seguida, passamos a desenvolver o texto discutindo o processo de
constituicdo do humano na abordagem soécio-historica e as categorias tedricas que
irdo subsidiar a nossa analise e interptretacdo das informacgdes produzidas. Dentre
as diversas categorias que dao sustentacao a essa perspectiva elegemos para esse
trabalho as quatro categorias que consideramos essenciais e que nos auxiliardo no
processo de interpretacdo dasinformacdes produzidas, sendo elas: historicidade;
mediacao; sentidos e significados e atividade. Na tentativa de explicitacdo dos
pressupostos teorico-metodologicos que dao sustentacdo a este trabalho, é
importante ressaltar que a Psicologia Sécio-Historica tem sua génese nos estudos
de Vigotski, Leontiev e Luria.

Eno contexto da Revolucdo Russa e nos fundamentos do Materialismo
Historico-Dialético que tem inicio a elaboragdo de uma nova forma de se
compreender o desenvolvimento humano e o funcionamento das funcdes
psicolégicas superiores. JA em 1924, Vigotski demonstrava a necessidade de
construcdo de uma psicologia que fosse capaz de romper com as
visOes dicotdbmicas que dividia o estudo do desenvolvimento humano em duas
perspectivas. A primeira delas tinha um enfoque explicativo, o que fazia com que o

estudo do desenvolvimento humano s podia ser explicado do ponto de vista natural
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como um processo da natureza. A outra perspectiva tinha um enfoque idealista,
pressupondo haver uma diferenca radical entre a natureza fisica e a existéncia de
uma natureza psiquica.

Neste dualismo residia o que Vigotski chamou de A Crise da Psicologia, uma
vez que os enfoques - tanto o naturalista quanto o idealista - ndo eram suficientes
para explicar as funcdes psicolégicas especificamente humanas também chamadas
de funcdes psicoldgicas superiores como, por exemplo, a memoria, a imaginacao, o
raciocinio logico.

Assim, a Psicologia Socio-Historica - pensada por Vigotski, - se apresenta
desde seus primoérdios como uma possibilidade de rompimento da dualidade
interno/externo, biolégico/social, psiquico/organico, homem/sociedade,
objetividade/subjetividade, sujeito/objeto, consciéncia/realidade. Conforme Bock
(2001, p. 22),

Para a Socio-Historica, falar do fenémeno psicolégico é
obrigatoriamente falar da sociedade. Falar da subjetividade humana
é falar da objetividade em que vivem os homens. A compreenséo do
“mundo interno” exige a compreensao do “mundo externo”, pois sao
dois aspectos de um mesmo movimento, de um processo no qual o
homem atua e constréi/modifica 0 mundo e este, por sua vez,
propicia os elementos para a constituicdo psicolégica do homem.

Esta é uma questdo fundamental que diferencia a Psicologia Sécio-Historica
das concepc¢des as quais Vigotski tomou como referéncia para fazer a critica e, a
partir disso, propor um método de estudo das funcdes psicoldgicas superiores que
discutiremos no capitulo metodolégico

A partir da concepcgao marxista dos fenébmenos sociais e tomando-se por base
0s pressupostos da abordagem dialético-materialista € possivel compreender com
Marx e Engels (1989, p. 21) que néao € a consciéncia que determina a vida, mas sim
a vida que determina a consciéncia’. Este principio pode ser verificado,
principalmente, na formulacdo de Engels a respeito da relacdo dialética entre
homem e natureza a qual explica que, ao transformar a natureza, o homem
transforma-se a si proprio; e no pensamento marxista de que as mudancas
historicas na sociedade e na vida material produzem modificacbes na natureza

humana.
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Para a abordagem dialética, ohomem age sobre a natureza e, nesse
processo, cria novas condigbes para a sua existéncia através das mudancas nela
provocadas. “Essa posi¢ao representa o elemento-chave do estudo e interpretacao
das funcbes psicologicas superiores do homem e serve como base dos novos
meétodos de experimentagdo e analise que defendemos” (VIGOTSKI, 2007, p. 62-
63).

Assim, as bases do Materialismo Historico-Dialético vao possibilitar a
construcdo da concepc¢ao de homem como ser ativo, social e historico. Por sua vez,
a sociedade € compreendida como producéo histérica dos homens os quais, através
do trabalho, produzem sua vida material. Nesse espaco de produ¢ao, os homens se
refazem enquanto sujeitos.

A realidade material é fundada em contradicbes que se expressam nas ideias
e nas relacdes sociais. A historia € compreendida como o movimento contraditério
constante do fazer humano no qual, a partir da base material e no entrelagamento
das relac6es humanas, produz a cultura. Esta é compreendida como uma base de
significacbes em que o homem se ergue para novas construcoes.

O mundo psicologico € um mundo que mantém relacéo dialética com o mundo
social. Assim, conhecer o fendmeno psicoldgico significa compreender a expressao
subjetiva de um mundo objetivo/subjetivo; um fendmeno que se constitui em um
processo de conversdo do social em individual e vice-versa. Nesse sentido, o
fendmeno psicolégico deve ser entendido como constru¢do do nivel social para o
individual.

Importante compreendermos que as funcbes psicolégicas superiores se
constroem apés uma série de transformagfes qualitativas. Cada transformacao cria
condi¢cdes para novas transformagfes, em um processo que € historico e nao
natural. Na realidade, o processo de desenvolvimento humano se impde como
dialético e cultural em que a linguagem e a atividade exercem papéis primordiais.

O principio da materialidade - posto na teoria soOcio-histérica - passa pelo
movimento de apreensao e apropriacdo do real. Dessa forma, tomando-se por base
este principio, parte-se do mundo material e volta-se a ele de forma ressignificada.

Nesse sentido, cabe-nos inferir que, sem a apropriacdo da rigueza material e
cultural, que é socialmente produzida, e sem a possibilidade de transformacéo dessa

heranca cultural e histérica, a humanidade néo se efetivaria.
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O processo educativo ganha um papel primordial ao entendermos que € nas
vivéncias educativas, sejam sistematizadas ou nao, que as novas geracdes tém
acesso ao conhecimento e saberes produzidos, permitindo-lhes novas formas de
viver e de pensar. Conforme Saviani (2003, p. 13), “o trabalho educativo é o ato de
produzir direta e intencionalmente em cada individuo singular a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”. Nesse sentido, o
trabalho educativo se constitui como uma atividade mediadora entre o individuo e a
cultura humana.

De acordo com o Materialismo Historico-Dialético, ndo ha como compreender
os fendbmenos humanos e sociais em sua totalidade, ignorando-se o contexto
histérico no qual se desenvolvem, uma vez gque esses fenbmenos se gestam e sao
desenvolvidos no bojo das relacdes sociais. Desse modo, os problemas no campo
educacional e, de forma especial, no trabalho docente, com toda a extensdo que
este pode alcancar (formacédo de professores, constituicdo do professor e tantos
outros fatores), devem ser investigados, analisados e compreendidos a luz do
Materialismo Histdrico-Dialético por esta teoria possibilitar uma reflexdo que permite
compreeender os fendmenos no seu processo de constituicdo e mudanca.

Ao adotarmos esta a aboradagem socio histérica como orientadora de nossa
pesquisa, significa assumir que estamos preocupados em entender o processo de
constituicdo do professor bacharel dentro da dinamicidade educacional dialética e da
constituicdo da subjetividade humana como uma questdo enlacada no processo
social. Dai, ser necessario compreendermos que a subjetividade nao reduz o sujeito
a uma esfera estreitamente individual. Na verdade, a subjetividade humana é um
sistema complexo, constituido de forma dialética e produzido sécio-historicamente.

Tomando esta abordagem como suporte para nossas reflexdes e analises,
percebemos a necessidade da compreensdo de algumas categorias para
avancarmos na construcdo de possibilidades que sejam capazes de viabilizar o
suporte teérico para este trabalho.

Além das quatro categorias elencadas, as quais ja nos referimos
anteriormente, trataremos a seguir do processo de constituicdo do humano, o que
nos servird de ancora para todo o processo de desenvolvimento do trabalho, ja que
tratar da constituicdo do professor passa fundamentalmente pela compreenséo de

como concebemos a constituicdo do humano.
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3.1 A CONSTITUICAO DO HUMANO

A constituicio do humano tem sido um tema recorrente no campo da
psicologia. Ao contrario do que postulou a modernidade, concebendo o homem
como ser individual, racional e natural, a abordagem socio-historica teorizou a
constituicdo do sujeito humano como um processo que ocorre a partir das relagoes e
interacbes que o individuo estabelece entre 0 mundo material e o mundo social.
Assim, nesta perspectiva, a concepcdo de homem supera a visdo dicotdmica,
postulada pela cultura iluminista - acerca do ser humano, de modo que ele ndo se
dilui nem no social nem no individual. Isto porgue o sujeito é uma totalidade que une
o individual e o social, de forma que a consciéncia humana é compreendida como
resultado de um processo sécio-histérico. Portanto, nega-se o homem como ser
universal e abstrato, destituido de valores sécio-historicos.

A Psicologia Sécio-Histérica tem seus fundamentos no Materialismo Historico-
Dialético. A concepcdo de homem passa pelo entendimento de um ser que se
constitui a partir das relacdes que estabelece com os seus semelhantes e com a
natureza. Essa compreensao de constituicdo do sujeito humano como um processo
continuo deve levar em consideracao a realidade social, histérica e cultural em que o
sujeito esta inserido.

Partindo desse pressuposto, podemos inferir que a cultura € um grande
elemento mediador da constituicdo humana. Assim, os homens se relacionam com
0s outros homens atraves da linguagem permeados pela cultura, sendo a propria
linguagem elemento da cultura. Desse modo, ocorre um processo de interagao
sécio-histérica e cultural que da origem e materialidade ao humano. (AGUIAR,
2001).

Essa forma de entendimento € uma contraposi¢cdo das visdes tradicionais da
psicologia em que a humanidade era concebida como caracteristica natural do

homem. Nas palavras de Bock (2004, p. 31),

[...] o homem néo nasce, portanto, dotado das aptidées e habilidades
histéricas da humanidade, pois elas foram conquistadas e criadas. O
homem nasce candidato a essa humanidade, humanidade esta que
estd no mundo material, cristalizada nos objetos, nas palavras e nos
fendbmenos da vida humana.
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E oportuno destacar que nesse processo de constituicdo do sujeito humano a
natureza tem papel importante do ponto de vista que as experiéncias humanas so
foram possiveis através da relagdo homem natureza e homem/homem. Foi através
do processo de interacdo com a natureza que o homem conseguiu criar
instrumentos para se manter vivo e, nesse processo, foi acumulando experiéncias e
reelaborando o seu processo criativo em algo Uutii e necessario a sua
sobrevivéncia. Na verdade, o processo de constituicdo do sujeito humano exige que
“‘cada pessoa deve se apropriar da riqueza material e espiritual produzida pela
humanidade” (DUARTE, 2013, p. 65). Assim, podemos dizer que:

Cada individuo aprende a ser homem. O que a hatureza lhe da
guando nasce nao lhe basta para viver em sociedade. E-lhe ainda
preciso adquirir o que foi alcangado no decurso do desenvolvimento
histérico da sociedade (LEONTIEV, 2004, p. 285).

Percebemos que na fala de Leontiev (2004) reside a necessidade e
possibilidade da apropriacdo dos elementos culturais ja produzidos por parte do
individuo. A produgédo da humanidade é continua e, assim sendo, ha um processo de
reelaboragéo cultural, processo esse que tem como ponto de partida a producao
cultural j& existente, o que requer, necessariamente, o uso do aporte de
conhecimento e dos saberes acumulados. E a partir da apropriacdo da producéo
material e cultural que as novas geracdes reelaboram novas formas de producéo e
de vivéncias sociais.

Assim, ao se apropriar da cultura encontrada pronta, ao nascer, 0 sujeito
segue num processo de reelaboracéo dessa cultura. Dessa forma, ndo s6 aperfeigoa
0s instrumentos materiais - por exemplo, de dominio sobre a natureza - como
também cria, a cada dia, instrumentos novos. Destacamos que, para tal elaboracao,
o individuo necessita dos conhecimentos e experiéncias acumuladas pela
humanidade, conforme ja nos referimos. Segundo Duarte (2013) a transmisséo da
cultura construida na historia social humana feita pelo adulto a crianca nao €
concebida na psicologia vigotskiana apenas como um dos fatores do
desenvolvimento, mais do que isto, ela & considerada como fator determinante

principal. Nessa perspectiva,

A humanidade necessaria para que o homem se torne humano esta
nas coisas construidas pelo homem que se objetivaram na cultura,
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nas relagdes sociais, nos outros, nas formas de vida, no meio, que é
um meio humano, porque constituido pela atividade humana, pelo
trabalho (AGUIAR, 2001, p. 96).

O trabalho € compreendido como atividade fundamental, elemento produtor
de cultura e que, para a sua realizacao, exige a utilizacdo de signos e instrumentos
que vao imprimir um salto qualitativo no desenvolvimento e constituir - entre outros
elementos - a humanidade. O homem liberta-se de suas limitagBes biol6gicas
para’inventar’ a condicdo humana” (BOCK, 2004, p. 28).

Tomando por base a dialética e a historicidade, temos a compreenséao de que,
uma vez constituido o sujeito humano, este ndo se da por acabado. O individuo se
reconstréi, continuamente, no seu processo de interacdo social, uma vez que é
nesse processo, que ele se constrGi como sujeito historico.

A passagem da compreensdo de natureza humana para condicdo humana é
fundamental por nos permitir sairmos de uma visao naturalista sobre a constituicao
do humano para uma concepc¢do sOcio-histérica (BOCK, 1999). As explicacdes
sobre 0 homem devem ser baseadas no mundo socio-histérico, uma vez que
tomando-se por base a ideia de condicdo humana, conforme ja nos referimos, nada

encontra-se, a priori, jA concebido. Nesse sentido:

Ndo ha nada em termos de habilidade, faculdade, valores, aptiddes
ou tendéncias que nasgam com o ser humano. As condicbes
biolégicas hereditarias do homem sdo a sustentacdo de um
desenvolvimento sécio histérico, que lhe imprimira possibilidades,
habilidades, aptiddes, valores e tendéncias historicamente
conquistados pela humanidade e que se encontra condensados nas
formas culturais desenvolvidas pelo homem em sociedade
(BOCK, 1997, p. 37).

As praticas sociais dos individuos se constituem pelas interagcdes que estes
estabelecem com seus semelhantes mediado pela cultura, socialmente produzida.
Dessa forma, a condicdo histérica da vida humana é mediada pelos processos
sociais ai presentes e nao determinada por leis biol6gicas.

A producdo da vida material € um processo mediado por acdes que 0s
homens estabelecem entre si e com a natureza. Essas acdes, por sua vez, ocorrem
através do processo de apropriagcdo e objetivacdo e sdo fundamentais para a

existéncia humana.
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Nesse sentido, para se constituir como humano e dar prosseguimento a
histéria da humanidade, o sujeito historico se apropria da producdo material e
imaterial produzida pela humanidade. A apropriagdo da riqgueza material aqui
discutida diz respeito ndo somente aos resultados do produto do trabalho, mas,
fundamentalmente, aos processos desenvolvidos para gerar a producdo das
condi¢des de sobrevivéncia. Conforme Duarte (2013, p. 65),

Na sua forma mais elementar, fundamental, a objetivacdo é a
transferéncia de atividade dos sujeitos para os objetos. E a
tranformacao da atividade dos sujeitos em propriedades dos objetos.
Isso ocorre com objetos materiais, como € o caso da producéo de
instrumentos, como também de objetos ndo materiais, como é o caso
da linguagem e dos conhecimentos.

Ao discutir a questdo da apropiacdo da producdo material da humanidade,
guestao essencial para dar continuidade a histéria humana, é importante discutirmos
0 processo de objetivacédo que € dialético e colado ao processo de apropriacdo. Para
Marx (1993, p. 149-150):

E um processo entre homem e natureza, um processo em que 0
homem, por sua propria acdo, media, regula e controla seu
metabolismo com a natureza. Ele mesmo se defronta com a material
natural como uma forga natural. Ele p6e em movimento as forcas
naturais pertencentes a sua corporalidade, bracos, pernas, cabeca e
mao, a fim de apropriar-se da material natural numa forma util para a
sua vida. Ao atuar por meio desse movimento sobre a natureza
externa a ele e ao modifica-la, ele modifica, a0 mesmo tempo sua
propria natureza. Ele desenvolve as poténcias nela adormecidas e
sujeita 0 jogo de suas forcas a seu préprio dominio.

E, pois, na relacdo homem-natureza mediada por necessidades e efetivadas
através do trabalho que ocorre o processo de apropriagdo e objetivacdo. “Esse
processo continuo e initerupto de apropriacdo-objetivacdo, portanto, € instigado
pela necessidade vital da vida social que cria cada vez mais necessidades, nao
previstas pela natureza” (OLIVEIRA, 2003, p. 144).

E importante observarmos que no processo de objetivacio a atividade se
transfere dos sujeitos para os objetos, ja no processo de apropriacdo ocorre um
movimento inverso em que a “atividade acumulada nos objetos e fenémenos

culturais trnsforma-se em atividade do sujeto” (DUARTE, 2013, p. 66).
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E nesse sentido que ao discutirmos o processo de apropriacdo se faz
necessario discutirmos o de objetivagdo, uma vez que um esta intrinsicamente
ligado ao outro e os dois de forma imbricada contribuem para a construcdo da
humanidade presente em cada sujeito histérico conforme discutiremos a seguir.

As categorias estdo esbogadas em forma de topicos e estabelecem relagdes
umas com as outras, de forma que uma categoria se completa com a discusséao da

outra.

3.2 HISTORICIDADE

Na abordagem socio-histérica, nos movemos num campo que diz da
importancia da historicidade, uma vezque a historicidade fala do movimento da
construcdao do humano que se realiza nesse movimento dialético. Assim, falar em
historicidade € importante compreender o movimento de constituicdo do sujeito
humano que ao longo do tempo e a partir da sua relacdo com a natureza adquiriu
caracteristica que fazem parte do género humano.

Assim, compreender os sentidos e significados do professor bacharel levando
em consideracdo o processo que o constituiu foi possivel, através da categoria
historicidade, uma vez que essa categoria nos conduz a compreensdo da
sociedade, da educacéo e do sujeito humano em movimento.

A historicidade é uma categoria importante para o Materialismo Histoérico-
Dialético e para a Psicologia Socio-Histérica, uma vez que trata desse movimento de
constituicdo do humano. Se 0 nosso objetivo é o ser humano, a historicidade diz que
o homem se constitui a partir de um movimento dialético que o conduz de um ser
em si para um ser para si. Dessa forma, eleger a categoria historicidade neste
trabalho implica em assumir que ao estudar o humano devemos compreender a
dialética geral das coisas que o envolvem. Nesse sentido, nas nossas analises, ao
estudarmos a subjetividade do professor Fabio, devemos nos pautar na historicidade
como um movimento dialético que, ao longo do tempo, constituiu o humanao.

Para Vigotski (2007, p. 68) “estudar alguma coisa historicamente significa
estuda-la no processo de mudanca: esse € o requisito basico do método dialético”
Desse modo, para compreender a historicidade do homem é necessério analisar o
processo de humanizagcdo e para compreender o ser professor do bacharel é
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necessario a compreensdo do seu processo de historicidade e, consequentemente,
de mudancas.

A historicidade, conforme aponta Araujo F (2015, p. 26),

[...] € o movimento dialético que esclarece o desenvolvimento
humano no percurso da histéria, ou seja, € um conceito ontolégico
gue tem as condicbes de desvelar o processo de constituicdo dos
homens, da sua génese as suas transformacdes no percurso
histérico. A analise da historicidade humana permite a compreenséao
dos processos de producdo, apropriacdo e transformacéo da cultura
produzida pela humanidade no contexto sdcio-historico da produgéo
material da existéncia.

Compreender a  constituicdo do homem passa pela necessidade de
compreensao do desenvolvimento humano imbricado com o desenvolvimento
social. A historia humana é inevitavelmente a historia da sociedade em movimento,

Ou seja, um processo constante de transformacéo:

Se compreende que a historicidade humana ndo pode ser vista e
analisada como uma passagem do tempo ou simplesmente como
uma ordem cronolégica dos acontecimentos sociais. Ao contrario, a
historicidade humana deve ser considerada como um processo
constante de relagcdes sociais entre os homens, os quais s&o
direcionados pelo contexto sdcio-historico que vai sendo constituido
no processo dialético da vivencia do homem em
sociedade (MEDEIROS, 2016, p. 53).

Se a nossa compreensdo de historicidade tem por base a dialética,
consequentemente, ao estudar algum fendmeno devemos considerar o movimento
social que historicamente gera mudancgas sociais. Dessa forma, estudar a historia
humana exige a compreensado dos processos de transformagdo que ocorrem na
sociedade. Nesse sentido, o processo de formagédo da histéria como movimento e
transicao faz com que compreendamos a historicidade na dindmica social no sentido
de produzir a historia. Nesse direcionamento, Demo (1995, p. 99) faz a seguinte

reflexao:

Se, de um lado, as transformacdes histéricas se ddo de maneira
estruturada, porque ndo sédo caos, nem pura veleidade humana, nem
intromissdo dos deuses, de outro, aportam formacdes inovadoras,
nas quais predomina o novo sobre o velho. O que acontece na
histéria é historicamente condicionado, e por isso ndo se produz o
totalmente novo que nao tivesse condicionamento histdrico, pois ja
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seria um ato de criagdo, do nada, introduzindo na histéria condigbes
nao historicas.

Com base nessa compreensdo, a construcdo de uma nova sociedade, por
exemplo, pode ser gestada no espaco da atual sociedade. Do mesmo modo, uma
educacdo emancipada geradora de sujeitos criticos pode ser pensada e gestada a
partir do atual sistema educacional. A historia ndo estaciona para gestar novos
eventos. As contradicOes presentes em determinadas realidades sao, muitas vezes,
0 estopim, que ira detonar, gerar mudancas e transformacfes histéricas. Tais
processos sdo condicionados por fatores objetivos (econémicos, politicos, sociais) e
subjetivos (empenho, unifo e luta de classe). E a soma desses fatores objetivos e
subjetivos que possibilitarda o surgimento de novas formacdes sociais menos
desiguais e opressoras e que apontem na direcdo do efetivamente novo. Assim, “[...]
um primeiro pressuposto de toda a existéncia humana e, portanto, de toda historia,
ou seja, € o de que todos os homens devem ter condicdes de viver para poder
fazer histéria” (MARX e ENGELS, 1989, p. 22).

Nesses termos, a base da sobrevivéncia humana, o manter-se vivo, sao as
primeiras necessidades essenciais para fazer historia. Por sua vez, o processo pelo
qual o homem satisfaz essas necessidades, a produgao da vida material se constitui
como o primeiro fato histérico. E no processo de satisfacéo das suas necessidades
gue o homem produz a sua vida material e, a0 mesmo tempo, faz a historia. Por sua
vez, 0 processo pelo qual o homem satisfaz essas necessidades, a producéo da
vida material se constitui como o primeiro fato histérico.

A producéo da vida material se efetiva num processo de relagbes entre o
homem e a natureza e entre os homens entre si. Esse € um processo que n&o para
na satisfacdo das primeiras necessidades.

Tratando do processo de producdo da vida material que € um processo
histérico, Marx e Engels, nos advertem que: “O segundo ponto a examinaré que
uma vez satisfeita a primeira necessidade, a agcao de satisfazé-la e o instrumento ja
adquirido com essa satisfacdo levam a novas necessidades e essa producgao de
novas necessidades € o primeiro ato histérico” (MARX e ENGELS, 1989, p. 23).

Como podemos perceber, é na dindmica social de producédo da vida material
que o homem faz a histéria. Assim, a sua constituicdo ocorre com base em fatores

historicos. A analise da histéria e, consequentemente, da historicidade como um
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processo historico do desenvolvimento do homem em sociedade e de producgéo da
vida material se faz necesséria para compreendermos o seu modo de agir e de se
desenvolver em sociedade.

E importante esclarecer que para Marx e Engels (1989)essas etapas n&o
devem ser compreendidas como diferentes e independentes entre si, que se realizam
de modo separados. Elas se intercruzam e estdo presentes na vida dos homens ao
mesmo tempo

Nesse sentido, a realidade objetiva naodeve ser compreendida como
um conjunto de acontecimentos, como pode parecer ser, ela € o resultado da
maneira como 0s seres humanos significam o mundo. Assim, ndo podemos
concebé-la de forma restrita aos eventos naturais, pois, se assim o fosse, negaria a
possibilidade da historicidade humana e, consequentemente, da formacao
do homem como ser social, que nada mais é do que o resultado do seu processo
de historicidade vivenciado nas mais diversas relagdes que estabelece no mundo.

A historicidade aqui entendida ndo diz respeito a uma sequéncialinear de
fatos. O nosso entendimento passa pela compreensdao de que a historicidade
humana é resultado de um processo social que s6 se efetiva nas relacdes sociais e
considerando que a forma como 0s homens agem entre si e com a natureza muda
de acordo com a construg¢ao histérica e com as préprias necessidades humanas,
nao falamos de historicidade como um processo rigido e sequencial. O homem
como ser dialético que vive em constante transformacdo cria um mundo social
também dialético, vivencia um processo historico cheio de contradicbes que,
consequentemente, vai gerando novas possibilidades de vivéncias sociais.

Assim, ao considerar a historicidade como o processo de producao da histéria
que carrega em si a possibilidade de mudancas, € possivel pensar a histéria como
“a mobilidade constante da histdria, o vir a ser continuo das formacdes sociais”
(DEMO, 1980, p. 146). Com base no exposto € oportuno enfatizar a importancia de
estudarmos a categoria historicidade neste trabalho, uma vez que foi através dessa
categoria que podemos compreender o movimento de constituicdo do professor,
tendo em vista que é através dela que podemos apreender as mediacdes que o
constituem e que sao constituidas na sua vivéncia social. A apreensao das
significagbes e dos sentidos s6 foi possivel a medida que se conheceu ndo somente
a trajetéria do professor, as suas vivéncias e suas expectativas, mas também as

suas afetagdes diante daquilo que ndolhe foi possivel realizar. A necessidade
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premente da categoria historicidade nos diz da importancia de nos apropriarmos
do objeto de estudo para assim conseguirmos analis&-lo e interpreta-lo.

A categoria historicidade contribuiu com este trabalho no sentido de que, ao
estudar a subjetividade do professor Fabio, os sentidos e o0s significados no
processo de constituicdo docente, tivemos que, necessariamente, estudar o0s
processos histéricos da sua constituicdo e procurar entender as determinacdes
histéricas e sociais que o conduziram de ser engenheiro a ser professor, num
processo revelador que nos fez entender que, na pratica docente do professor, o ser
engenheiro e o ser professor se misturam.

Passamos, a seguir, a discussdo acerca da categoria mediacao.
Consideramos que essa categoria € fundamental para o entendimento das relacdes

gue constituiram o ser professor, bacharel, sujeito da nossa pesquisa.

3.3 MEDIACAO

A mediacdo é aqui entendida como uma categoria metodologica que faz parte
do Materialismo Histérico-Dialético, que neste trabalho tem nos servido para
entender as questdes subjetivas como processos que contém elementos de ordem
objetiva e subjetiva ao mesmo tempo.

Assim, a mediacdo como categoria dialética de compreensdo do mundo, é
constitutiva do ser humano. Permite romper com as dicotomias interno-externo,
objetivo-subjetivo, possibilitando, dessa maneira, uma analise dialética do fen6meno
psicologico.

Falando em mediacdo de uma forma geral, esta pode ser entendida como
aintervengdo de um elemento intermediario numa relagdo, um elo que liga duas
situacdes ou dois fendbmenos, por exemplo. Pensando assim, a relacdo deixa de ser
direta e passa aexistir a partir de elementos mediadores. Na perspectiva dialética,
os elementos mediadores nao témapenas a fungdo de ligar os elementos. Na
verdade, a categoria mediacdo permite perceber o movimento de constituicdo do
fendmeno psicologico, o que implica uma relagdo em que individuo e sociedade se
incluem e se excluem simultaneamente, constituindo-se um ao outro.

Em outras palavras, a mediagdo € uma categoria dialética que permite
o entendimento da relagdo homem mundo num movimento em que um esta contido

no outro de forma que, na apreensao de mundo como sécio-histérico, um ndo é sem
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o outro. Na relacdo mediada, homem e mundo est&o contidos um no outro e, dessa
forma, ndo se limitam a ser reflexo um do outro. Homem e mundo nédo existem de
forma isolada e, portanto, estdo em permanente relacdo constitutiva (AGUIAR;
SOARES e MACHADO, 2015).

A mediagéo expressa as relacdes concretas e vincula mutua e dialeticamente
momentos diferentes de um todo. Neste todo, os fenbmenos ou 0 conjunto de
fendmenos que os constituem ndo séo blocos irredutiveis que se oponham
absolutamente, ou cuja, descontinuidade da passagem de um ao outro se faca
através de saltos mecéanicos. Pelo contrario, em todo esse conjunto de fenbmenos
se trava uma teia de relacdes contraditorias que se imbricam mutuamente. Como
bem coloca Cury (2000, p. 44),

O isolamento de um fenbmeno priva-o de sentido, porque o
remete apenas as relacdes exteriores. O conceito de mediacao indica
gue nada é isolado. Implica, entdo, o afastamento de oposicoes
irredutiveis sem sinteses superadoras. Por outro lado, implica uma
conexao dialética de tudo o que existe.

Ao longo da histéria, os homens conseguiram aperfeicoar instrumentos e
socializa-los. Nao sé os instrumentos como também o seu processo de produgéo.
Nos primérdios da histéria, essa transmissao era restrita ao grupo social em que o
sujeito estava inserido. Na forma atual, a producdo e o aperfeicoamento dos
instrumentos sao realizados com uma grande amplitude na esfera social. Na
verdade, a utilizagao dos instrumentos € uma verdadeira potencializagao do homem.

Assim, ao criar e utilizar instrumentos, o0 homem esta fazendo uma extenséo
dos seus membros e até dos seus sentidos. Uma pa mecanica, por exemplo, € uma
extensdo do braco humano em centenas de vezes. Uma lente amplia a capacidade
da visdo desde as necessidades mais simples até as mais complexas como, por
exemplo, as lentes dos microscopios que nos servem para perceber seres que, até
entdo, devido a nossa capacidade limitada, eram considerados inexistentes.

Por sua vez, os signos sao constru¢cdes da mente humana que estabelecem
uma relacdo de mediacdo entre 0 homem e a realidade. Nesse sentido, podemos
conceber que os signos, instrumentos psicologicos sédo constitutivos do pensamento
ndo s6 para a comunicacdo, mas também como meio de atividade interna. “A
palavra signo, por exceléncia, representa o objeto na consciéncia” (AGUIAR e
OZELLA, 2013, p. 303).
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Desse modo, podemos afirmar que o0s signos representam uma forma
privilegiada de apreenséo do ser, do pensar e agir do sujeito. Aguiar e Ozella (2013)
aprofunda a discussao nos afirmando que o pensamento ndo se exprime na palavra,
mas nela se realiza.

Dessa forma, para que possamos entender o movimento do pensamento,
temos que analisar a palavra com significado e, ao apreendermos o significado da
palavra, vamos entendendo o movimento do pensamento.

Para a compreensao das significagbes do professor bacahrel € fundamental
termos a clareza de que as relacbes sdao mediadas por um elemento de ordem
objetiva e subjetiva que foi se constituindo historicamente. Dessa forma, é importante
percebermos as dicotomias como relacdes dialéticas e mediadas que, embora cada
uma mantenha a sua identidade, uma ndo € sem a outra. Esta compreensao é
fundamental para entendermos o homem como ser histérico, cuja subjetividade é
produto das relacdes que estabelece na sociedade. O homem € um ser incompleto e
complexo. Estd no mundo e omundo estd nele. E na dinAmica do mundo, no
processo dialético entre objetividade e subjetividade, que o homem se faz homem. O
homem se torna humano nesse processo interativo fundamentalmente marcado por
elementos culturais e por sua capacidade de agir diante do mundo.

E agindo no mundo, criando ascondicdespara a sua sobrevivéncia num
processo interativo e dinamico entre a natureza e com os seus semelhantes que
a atividade humana e, principalmente, o trabalho qualifica o homem da condicéo de
ser individual/animal a condicao de ser social.

A producéo da vida social e material se constitui pelas interacdes dos homens
entre si e destes com a natureza. Dessa forma, ao mesmo tempo em que 0 homem
produz as condi¢cdes materiais para a sua sobrevivéncia - e, iSSO vai a cada dia
sendo reinventada -, ele também produz a vida social, na medida em que é mediado
por condicdes objetivas e subjetivas que vao configurando o seu modo de pensar e
agir na sociedade.

Nesse processo dialético de interagdo com o mundo, o homem produz a
cultura que passa a ser um processo historico e social. Nesse sentido, a condi¢cdo
histérica da vida humana é mediada pelos processos sociais nela presentes. Sendo
assim, o grupo social e asociedade - uma vez que ja constituiu os sistemas de

representacdes da realidade - repassam para as novas geragdes, de forma que
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esses individuos recebem e organizam o real, construindo seus instrumentos
psicoldgicos que serdo responsaveis pela mediacdo entre eles e 0 mundo.

E importante esclarecer que além dos processos sociais que servem de
elementos mediadores para a formacédo da subjetividade, a acdo humana conta de
forma substancial com a presenga de elementos de ordem afetiva, que juntamente
com as necessidades impulsionam o agir humano.

A afetividade é um grande elemento mediador presente nos espacos das
relacfes sociais do sujeito. A historia de cada homem é marcadamente determinada
pela mediacdo de sua histdria afetiva, que por sua vez esta imbricada com a historia
social (LEITE e TASSONI, 2002).

Assim, a relacdo do homem com a realidade esta profundamente implicada

pela afetividade. Conforme Soares (2006, p. 64),

Os motivos séo, portanto, estados afetivos que constituem o sujeito,
ao mesmo tempo que sdo por estes constituidos. Assim, 0s motivos
se configuram como elementos profundamente implicados pela
histéria da mediacéo afetiva dos sujeitos; pela histéria das emocdes
e sentimentos que afeta cada ser na sua dimenséo subjetiva.

Perceber o sujeito como um ser que é intelectual e afetivo ao mesmo tempo,
que pensa e sente simultaneamente, € reconhecer a afetividade como parte
constituinte do processo de constituicdo humana. Assim, no estudo da subjetividade
do professor bacharel devemos direcionar o olhar para os motivos que impulsionam
a sua acao como docente. Em outras palavras, estamos dizendo que a pratica
pedagogica, o ser do professor ndo se restringi a dimensao cognitiva, 0 seu ser e 0

seu fazer estdo mediados por processos afetivos.

3.4 SENTIDOS E SIGNIFICADOS

Para a apreensdo dos movimentos de constituicdo das significagdes no
processo de constituicdo do professor bacharel, sujeito de nossa pesquisa,
adotamos as categoria sentido e significados, como categorias que irdo nos auxiliar
na apreensdo da dimensado subjetiva do sujeito, mediada por aspectos histéricos e
sociais que, dialeticamente, constituem a singularidade desse profissional em

relacdo ao seu pensar e agir no universo da docéncia, uma vez que a sua formacao
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inicial, sendo numa &rea técnica, engenharia civil, muito se distancia do trabalho
docente.

Estudar a subjetividade do professor partindo dos sentidos e significados,
constituidos ao longo da sua trajetdria como professor, foi possivel a partir das
categorias elencadas para este trabalho e especialmente das categorias sentidos e
significados, uma vez que essas categorias na Psicologia Socio-Historica tem uma
importancia fundamental, que nos permite entender o homem como ser ativo,
constituinte e constituido de uma subjetividade que tem inicio no mundo material,
significado pelas mediagdes e pela atividade humana. E sabido que a a¢do humana
em forma de atividade fez com que o sujeito humano desse um salto qualitativo e se
libertasse das limitacdes impostas pela natureza.

Sentidos e significados devem ser entendidos como categorias constitutivas
da subjetividade e embora possuam diferencas entre si, ndo podem ser
considerados e apreendidos dicotomicamente. Apenas para fins didaticos
trataremos, em algumas passagens, de sentidos e em outras de significados. Isso se
da na intencdo de deixar claro o que é cada categoria, assim como também
procuramos explicitar a vinculagdo que uma categoria tem com a outra,
estabelecendo uma unidade dialética.

Os significados sdo construcdes historicas e sociais compartilhadas entre os
homens; sdo, portanto, producdes que servem de base para as relacdes sociais ao
mesmo tempo em que sédo frutos dessas relacdes. Na verdade, os significados sao
construcdes historicas e culturais que estao presentes na teia social, pré-existem as
novas geracgdes, uma vez que sao construidos e transmitidos ao longo da historia,
sendo internalizados pelos membros da sociedade que os compartiham e os
transforma, movimento esse que permite e impulsiona a constituicdo da dimensao
subjetiva do sujeito.

Na relacéo do sujeito com o mundo, no processo de apropriacao da realidade,
a medida que o sujeito transforma o mundo externo ele transforma o seu mundo
interno. As significagbes ora contidas no mundo s&o resignificadas, o que gera
novas significacdes. Nesse processo, 0 homem se modifica criando novos sentidos,
0 que modifica a sua subjetividade, que por ser social é historicamente constituida.

No processo dialético e complexo de constituicdo e vivéncia humana, a
subjetividade uma vez constituida ndo assume uma forma cristalizada, muito pelo

contrario, a subjetividade leva a constituicdo de novas configuracdes subjetivas e
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individuais que afloram no espaco social na forma de significacdes. De acordo com
Gonzélez Rey (2003, p. 207),

A acdo dos sujeitos implicados em um espaco social compartilha
elementos de sentidos e significados gerados dentro desses
espacos, 0S quais passam a ser elementos da subjetividade
individual. Entretanto, essa subjetividade individual esta constituida
em um sujeito ativo, cuja trajetoria diferenciada é geradora de
sentidos e significacbes que levam ao desenvolvimento de novas
configuracdes subjetivas individuais que se convertem em elementos
de sentidos contraditérios com o status quo dominante nos espacos
sociais nos quais 0 sujeito atua. Esta condicdo de integracdo e
ruptura, de constituido e constituinte que caracteriza a relacao entre
0 sujeito individual e a subjetividade social, € um dos processos
caracteristicos do desenvolvimento humano.

Vale ressaltar que, embora o processo de ressignificacdo seja constante, ele
nao é instavel. Os significados no campo psicolégico € uma generalizacdo, um
conceito. Os significados sédo producdes histdricas, sociais, relativamente estaveis e,
por serem compartilhados, sao eles que permitem a comunicacao entre os homens,
além de serem fundamentais para a constituicdo do psigquismo. JA no campo
semantico, significado corresponde as relacbes que a palavra pode conter
(VIGOTSKI, 2001).

Na verdade, tanto os sentidos quantos os significados estdo diretamente
vinculados a constituicdo histérica do sujeito humano. Por mais que os sentidos
parecam individual, particular ao sujeito eles sdo resultados da relacdo homem
mundo. E importante ressaltar que o estudo da subjetividade humana no deve ser
realizado de forma descolada da dimenséao afetiva. Além da necessidade, o0 sujeito
humano age de acordo com as emocdes, e isso deve ser levado em consideragéo
nos trabalhos em que se estuda a subjetividade.

Sobre essa questdo, Gonzalez Rey nos auxilia na compreensdao de que "A
emocao € uma condicdo permanente na definicho do sujeito. A linguagem e o
pensamento se expressam a partir do estado emocional de quem fala e pensa’
(GONZALEZ REY, 2003, p. 236).

Os significados podem ser compreendidos como produgdes histéricase
relativamente estaveis. Ja o0s sentidos parecem ser mais instaveis, ndo sendo

rigidos e fazem parte da dindmica de constituicdo da subjetividade. S&o singulares e
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carregados de emogdes ao mesmo tempo em que também s&o historicos por
pertencerem a uma dinamica social.

Procurando compreender as diferengas entre sentido e significado eisto é
feito, aqui, como uma forma de explicitarmos o nosso entendimento sobre essas

categorias, constatmos que:

0 sentido se constitui, portanto, a partir do confronto entre as
significagbes sociais vigentes e a vivéncia pessoal. Dessa forma,
o sentido nos parece mais complexo e mais amplodoque o
significado, uma vez que o significado constitui apenas uma das
zonas de sentido (AGUIAR, 2001, p. 105).

Na busca de esclarecimentos sobre estas categorias, corroboramos
com Soares (2006) ao afirmar que sentido é sempre uma formacao dinamica, fluida,
complexa, que tem varias zonas de estabilidade variada. O significado é apenas
uma dessas zonas de sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso

e, ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata. Dessa forma,

Os sentidos podem ser varios, mas dadas certas condicdes de
producao, ndo podem ser quaisquer uns. Eles vao se produzindo nos
entremeios, nas articulagbes das mudltiplas sensibilidades,
sensacbes, emocgles e sentimentos dos sujeitos que se constituem
como tais nas interacdes; vao se produzindo no jogo das condigdes,
das experiéncias, das posi¢des, das posturas e decisGes desses
sujeitos; vao se produzindo numa certa l6gica de producéo,
coletivamente orientada, a partir de mdltiplos sentidos ja
estabilizados, mas de outros que também vao se tornando possiveis.
(SMOLKA, 2004, p. 45).

Comparados aos significados, os sentidos sdao mais singulares, subjetivos.
Sao mais flexiveis, e variam conforme o contexto de enunciacdo do discurso. Dessa
forma, “os sentidos estado implicados pela unidade afetivo-cognitivo que constitui 0
ser humano. Estédo implicados, enfim, pela subjetividade que constitui o ser humano
em sua historicidade (BARBOSA, 2011, p. 49).

Nas palavras de Aguiar, Soares e Machado (2008, p. 224),

Os sentidos variam de acordo com a totalidade da vida do sujeito, de
modo que dependem de todas as experiéncias vividas. Os sentidos
estdo, assim, mais préximos dos individuos. Estdo, portanto, mais
implicados pela unidade afetivo-cognitiva que constitui o ser humano
e sua histéria de desenvolvimento.
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Os significados, por sua vez, podem ser compreendidos como resultado do
processo de historicidade e, assim sendo, uma vez que a categoria historicidade
utilizada neste trabalho diz do movimento de mudanca das coisas, isso nos leva a
supor que, a estabilidade dos significados ndo é de todo fixa, rigida. Assim, ao
mesmo tempo em que os significados sdo estaveis, eles trazem em si 0 principio da
contradicdo, o que nao os faz permanente.

No nosso entendimento, no processo dialético e complexo de constituicdo da
subjetividade, ora constituida, ndo assume uma forma cristalizada. Como argumenta
Molon (2003, p. 119),

A subjetividade manifesta-se, converte-se, materializa-se e objetiva-
se no sujeito. Ela é processo que ndo se cristaliza, ndo se torna
condi¢do nem estado inerte e nem existe como algo em si, abstrato e
imutavel. E permanentemente constituinte e constituida. Esta na
interface do psicoldgico e das relagdes sociais

Devemos considerar que as categorias sentidos e significados, embora
possuam sentidos diferentes, o estudo dessas categorias permitem que as mesmas
sejam estudadas, obedecendo a uma ordem de proximidade em que ao se falar de

significado no campo psicolégico devemos, ao mesmo tempo, falar de sentidos.

3.5 ATIVIDADE

Essa categoria atividade encontra-se diretamente relacionada aos postulados
materialista de Marx, especialmente a categoria trabalho vista como elemento
primordial na constituicdo do sujeito humano e no processo de dominio do homem
sobre a natureza.

A Teoria da Atividade surgiu com os trabalhos de Vigotski, Leontiev e Luria
em seus esforcos para a construcdo de uma psicologia socio-histérico-cultural
fundamentada na filosofia marxista (DUARTE, 2002). A atividade humana vem
sendo utilizada na psicologia para analisar o desenvolvimento do psiquismo, como &
0 caso de Leontiev.

Essa categoria est4 imbricada com a categoria mediagdo que vai possibilitar
ao homem, ndo s6 o dominio da natureza, como tem acontecido historicamente,

mas a constituicdo e reconstituicio do género humano. Falar de atividade implica
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em falar de mediacao, tendo em vista que é através desse processo que o homem,
na relagdo com a natureza, cria as condi¢des de sobrevivéncia.

A atividade inicial do ser humano - assim como de todas as espécies de
animais - é a atividade vital. E aquela que garante ao homem a continuidade da
espécie como também a manutencgéo dos seres sociais. (DUARTE, 1993).

O autor explicita que “a atividade vital € a base a partir da qual cada membro
de uma espécie reproduz a si proprio enquanto ser singular e, em consequéncia,
reproduz a prépria espécie” (DUARTE, 1993, p. 28).

A capacidade do homem de modificar a natureza, em fungdo de suas
necessidades o diferencia dos demais animais que, por sua vez, apenas se adaptam
ao que lhes é imposto. Ao contrario dos outros animais, ao longo da histéria, os
homens adaptaram a natureza as suas necessidades.

Pensar a categoria atividade imbricada a categoria trabalho no processo de
producdo do préprio homem, que se da a partir do seu processo de intervengéo
junto a natureza nos leva a pensar nas categorias apropriacdo e objetivacdo, as
quais nos possibilitam entender o complexo processo de humanizacdo do homem
sem esquecer 0 seu carater histérico que é primordial nesse processo. Segundo
Leontiev (1978, p. 283),

Pela sua atividade, os homens ndo fazem sendo adaptar-se a
natureza. Eles modificam-na na funcéo do desenvolvimento de suas
necessidades. Criam o0s objetos que devem satisfazer as suas
necessidades e igualmente os meios de produgdo destes objetos,
dos instrumentos as maquinas mais complexas. Constroem
habitacdes, produzem as suas roupas e o0s bens materiais. Os
progressos realizados na producdo de bens materiais s&o
acompanhados pelo desenvolvimento da cultura dos homens; o seu
conhecimento do mundo circundante deles mesmos enriquece-se,
devolvem-se a ciéncia e a arte.

Na verdade, os homens adaptaram a natureza a sua forma de vida. Atraves
da atividade, foi possivel a producdo de artefatos, de instrumentos, como forma de
superacdo dos limites do proprio corpo, e dos proprios limites impostos pela
natureza. Em outras palavras, a atividade humana € constituida por meio de
inumeras mediacfes que s6 serdo possiveis através das relacdes estabelecidas no
convivio social. Assim, o homem construido na e pela atividade, ao compor sua

forma humana de existéncia, manifesta em todas as suas expressbes — “a
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historicidade social, a ideologia, as rela¢cdes sociais, 0 modo de producdo. Ao
mesmo tempo, esse mesmo homem expressa a sua singularidade, o novo que €&
capaz de produzir os significados sociais e os sentidos subjetivos” (AGUIAR e
OZELLA, 2006, p. 301).

Pensando dessa forma, € oportuno dizer que atividade é essencial para a
producdo cultural e histérica da humanidade. A Psicologia Socio-Histérica mostra
gue o homem além de ser um agente que transforma as circunstancias, ele préprio
se transforma, tornando-se o produto e o produtor da atividade, ou seja, 0
desenvolvimento do individuo acontece a medida que ele interage com 0 outro,
criando uma historia ou cultura social.

Falar de atividade implica em falar de mediacao tendo em vista que € através
desse processo que o homem, na relacdo com a natureza, cria as condicfes de
sobrevivéncia. A capacidade do homem de modificar a natureza, em fungéo de suas
necessidades, o diferencia dos demais animais que, por sua vez, apenas se
adaptam ao que lhes é imposto. Ao contrario dos outros animais, ao longo da
histdria, os homens adaptaram a natureza as suas necessidades.

A atividade inicial do ser humano assim como de todas as espécies de
animais - é a atividade vital (DUARTE, 1993). E aquela que garante ao homem a
continuidade da espécie como também a manutencdo dos seres sociais. O autor
explicita que “a atividade vital € a base a partir da qual cada membro de uma
espécie reproduz a si proprio enquanto ser singular e, em consequéncia, reproduz a
prépria espécie” (DUARTE, 1993, p. 28).

No processo de realizacdo da atividade, os homens néo fazem simplesmente
adaptar-se a natureza. Eles a modificam em fung¢édo das suas necessidades. Assim,
criam os objetos que devem satisfazer a essas necessidades e, igualmente, os
meios gue geram esses objetos. Em outras palavras, os homens adaptaram a
natureza a sua forma de vida ao mesmo tempo em que criaram a sua forma de vida
a partir desse processo de transformacdo da natureza. Através da atividade, foi
possivel a producdo de artefatos, de instrumentos, como forma de superacédo dos
limites do préprio corpo e dos proprios limites impostos pela natureza.

A concepcdo sobre a forma como o0 sujeito humano se constitui e as
categorias trabalhadas neste capitulo nos serviram para compreender 0 processo
pelo qual o sujeito da pesquisa significa a sua constituicdo docente.
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Além desses aspectos tedricos, os procedimentos metodolégicos e o0s
instrumentos utilizados, que serdo apresentados a seguir foram fundamentais para a

aproximacdo com as zonas de sentidos e compreensao do fenbmeno estudado.
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4 REVELANDO AS TRILHAS DESENHADAS E PERCORRIDAS

Se as coisas fossem diretamente o que parecem,
ndo seria necessaria nenhuma pesquisa
cientifica. Essas coisas deveriam ser registradas,
contadas, mas n&o pesquisadas (VIGOTSKI,
2004).

Este capitulo tem como objetivo discutir o método e os procedimentos
adotados no desenvolvimento do trabalho, na busca de aproximacdo entre o
problema de pesquisa e a realidade da constituicdo do professor bacharel. Ao
nomearmos este capitulo de trilhas desenhadas e percorridas, estamos assumindo,
uma situacdo previamente planejada, a possibilidade do imprevisivel que ndo nos
assusta, mas que ja € parte constituinte de um processo que se propde dialético.
Esse percurso foi pensado e vivenciado coerentemente com o referencial tedrico
adotado, ou seja, 0s pressupostos da abordagem da Psicologia Sécio-Historica.

Este capitulo esta dividido em duas partes. A primeira enfoca a concepc¢éo do
método que fundamenta e orienta a nossa pesquisa; a segunda aborda os

procedimentos adotados para a producéo e organizacao das informacdes.

4.1 O METODO NA PSICOLOGIA SOCIO-HISTORICA

Falar do método quando se trata de um trabalho de investigacdo cientifica
gue tem como referencial tedrico e metodolégico a abordagem sécio-histérica passa
por uma concepc¢do de mundo, uma concepcdo de homem e uma concepcéo de
conhecimento, que supera a visdo instrumental de método.

De acordo com a abordagem aqui adotada, para se conhecer a realidade é
necessario conhecer o homem nas suas mdltiplas determinacdes. Nesse sentido, a
concepcao de meétodo inclui a nogcédo de historicidade, ou seja, entende-se que o0s
pressupostos que dao suporte ao meéetodo sdo produzidos historicamente,
expressando questdes concretas, presentes na vida material dos homens. Nesse
sentido: “O método, na Psicologia Sécio-Histodrica, configura-se, portanto, como um
processo pelo qual se busca compreender a génese histérica e social da

constituicdo das fungdes psicoldgicas superiores do sujeito” (SOARES, 2006, p. 87).
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No desenvolvimento do trabalho, procuramos estabelecer coeréncia com a
teoria dialética de compreenséo dos fendmenos humanos. Tomando Vigotski (2007)
como representante da Psicologia Socio Histérica, assumimos a premissa basica de
qgue as funcgdes psicologicas superiores sdo constituidas no social, em um processo
interativo possibilitado pela atividade, e aqui se inclui o trabalho, e também pela
linguagem.

A Psicologia Socio-Histérica tem o materialismo historico-dialético como
pressuposto tedrico e metodoldgico. Nesse sentido, expressa em seus
procedimentos e arcabouco tedrico a coeréncia e filiacdo com o materialismo
histérico e dialético, que implica uma concepcao de homem como ser social,
histérico e constituido nas relacbes sociais que estabelece com o0s seus
semelhantes e com a natureza. Assim, “para o materialismo dialético, as coisas e 0s
fendmenos se constituem num conjunto de processos e correspondem a uma
unidade de contrarios, num encadeamento de relacdes, de modificacbes e de
movimento continuo” (REBOUCAS, 2015, p. 74).

Assim, o elemento motor primordial para elaboracdo do método surge do
contraste, que segundo Vigotski (2007) foi estabelecido por Engels entre as
abordagens de carater naturalistica e as abordagens que tem por base a dialética. O
naturalismo se assenta na ideia de que somente as condi¢des naturais Sao
determinantes e desencadeadoras do desenvolvimento historico, enquanto que a
abordagem dialética, admitindo a influéncia da natureza sobre o homem, afirma que
o homem, por sua vez, age sobre a natureza e cria, através das mudancas nela
provocadas, novas condi¢cdes naturais para a sua existéncia (VIGOTSKI, 2007, p.
62).

E essa concepcdo dialética o elemento chave da nova proposicéo
metodolégica do estudo e interpretacdo das funcbes psicologicas superiores
assumida pela Psicologia Sécio-Historica.

Dessa forma, a proposicao elaborada por Vigotski (2007) vem no sentido de
dar conta da analise de fendbmenos relativos as fungbes psicolégicas superiores
como possibilidade de superacdo de uma visdo dicotbmica, predominante na
psicologia da época, polarizadas entre a psicologia objetiva e a psicologia
introspectiva, que segundo Vigotski (2007), e a partir de uma analise mais apurada
dessas escolas psicologicas, revelavam que ndo existiam variacdes na abordagem

metodoldgica com que as observacdes eram realizadas, as diferencas iriam residir
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na interpretacao tedrica dada pelos psicologos, cuja base de interpretacdo eram as
consequéncias das situacdes estimuladoras.

Na verdade, as proposi¢cées de um novo método para a psicologia € pensado
a partir da critica aos estudos que tinha por base experimentos baseados em
estimulos-respostas. Vigotski (2007) se contrapde ao método experimental adotado

pela psicologia por este implicar em limitagBes tendo sido enfatico ao afirmar que:

[...] tal experimentacdo so6 foi considerada adequada ao estudo dos
processos elementares com caracteristicas psicofisiolégicas. As
funcbes psicoldgicas superiores ndo admitiam estudo deste tipo
permanecendo um livro fechado, pelo menos no que se refere a
psicologia experimental (VIGOTSKI, 2007, p. 61).

Na verdade, sdo os fundamentos do materialismo histérico e dialético que vao
proporcionar a psicologia um novo método de analise e compreensdo do
desenvolvimento psicolégico do homem, de forma a compreender que o
desenvolvimento histérico dos homens € parte do desenvolvimento histérico da
humanidade num processo continuo em que as formas superiores do

desenvolvimento sdo a base para a compreensao das formas inferiores, ou seja:

O psicdlogo soviético defende a utilizacdo, pela pesquisa psicoldgica,
daquilo que ele chamava de “método inverso”, isto é, o estudo da
esséncia de determinado fendbmeno através da analise da forma mais
desenvolvida alcancada por tal fendmeno. Por sua vez, a esséncia
do fenbmeno na sua forma mais desenvolvida ndo se apresenta ao
pesquisador de forma imediata, mas sim de maneira mediatizada e
essa mediacao € realizada pelo processo de analise, o qual trabalha
com abstracdes (DUARTE, 2000, p. 84).

Nessa passagem, Vigotski esta tratando do método dialético proposto por
Marx. Na verdade, o autor vai propor um método para a psicologia, cujas bases ja
haviam sido pensadas por Marx. A diferenca reside no fato de que Vigotski vai
propor a utilizacdo do método no estudo do desenvolvimento humano, e mais
especificamente no que se refere ao estudo das funcdes psicolégicas superiores,
enquanto Marx utiliza do método para o estudo do desenvolvimento da sociedade

capitalista. Nesses termos,

Trata-se do método dialético de apropriagdo do concreto pelo
pensamento cientifico através da mediacdo do abstrato. A analise
seria um momento do processo de conhecimento, necessario a
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compreensdo da realidade investigada em seu todo concreto as
funcdes psicoldgicas superiores (DUARTE, 2000, p. 84).

Na obra, contribuicbes para a critica da economia politica, ao discutir a
questdo do método, vamos encontrar em Marx a proposicdo de que para a
apropriacdo do real concreto é necessario partimos das abstragdes, do contrario ndo
compreenderemos o real. E neste sentido que Marx empreende que embora
parecendo ser correto se iniciar pelo real concreto, o0 que na economia seria por
exemplo a populacdo, contudo, numa analise mais apurada, este real, a populacao,

se revelaria falso uma vez que:

A populacdo é uma abstracdo se deixo de lado as classes que a
compdem. Essas classes sdo, por sua vez, uma palavra sem sentido
se ignoro os elementos sobre o0s quais repousam, por exemplo: o
trabalho assalariado, o capital etc. Esses supdem a troca, a divisao
do trabalho, os precos etc. O capital, por exemplo, ndo é nada sem
trabalho assalariado, sem valor, dinheiro, precos etc. Se comecasse,
portanto, pela populagdo, elaboraria uma representagdo cadtica do
todo e, por meio de uma determinacdo mais estrita, chegaria
analiticamente, cada vez mais, a conceitos mais simples; do concreto
representado chegaria a abstracfes cada vez mais ténues, até
alcancar as determinacdes mais simples. Chegado a esse ponto,
teria que voltar a fazer a viagem de modo inverso, até dar de novo
com a populagdo, mas dessa vez ndo como uma representagao
cadtica de um todo, porém como uma rica totalidade de
determinagdes e relagfes diversas (MARX, 2008, p. 257-258).

Assim, podemos perceber que é o método dialético e materialista proposto
para o estudo da economia politica que vai servir de base para a psicologia. Vigotski
adota, assim, o método de Marx, ou seja, vai utilizar a abstracdo e a analise como
dois principios basicos para a constru¢cdo do conhecimento cientifico em psicologia
em que ha de se considerar a analise da forma mais desenvolvida, para a
compreensao da forma menos desenvolvida "como a anatomia do homem o é em
relacdo a dos macacos e néo ao contrario” (VIGOTSKI 1991, p 374) Esse método é
também conhecido como meétodo inverso, uma vez que ele caminha na direcéo

oposta a génese do objeto:

Em termos metodoldgicos, a afirmagdo de que “a anatomia do
homem é a chave da anatomia do macaco” significa que a pesquisa
deve partir da fase mais desenvolvida do objeto investigado para
entdo analisar sua génese e, depois da andlise dessa génese,
retornar ao ponto de partida, isto €, a fase mais evoluida, agora
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compreendida de forma ainda mais concreta, iluminada pela analise
histérica (DUARTE, 2000 p. 102).

Ao adotar o materialismo histérico e dialético como base teorica e
metodoldgica para compreensdo das funcbes psicolégicas superiores, Vigotski
(2007) rompeu com os postulados da época e elaborou formulag6es metodoldgicas
que fosse possivel compreender o desenvolvimento dessas funcdes a partir do
principio da materialidade das coisas e dos processos de historicidade e mudancas.

Dessa forma, o método na abordagem da Psicologia Sécio-Historica:

[...] configura-se, portanto, como um processo pelo qual se busca
compreender a génese histérica e social da constituicdo das funcdes
psicolégicas superiores do sujeito. Por sua vez, esse processo
passa, necessariamente, pela compreensdo do modo pelo qual o
sujeito constréi sua consciéncia (pensa, sente e age) dentro do
espaco social que o constitui, e, ao mesmo tempo, é dele constituinte
(SOARES, 2006, p. 87).

Partindo do principio de que o homem é um ser social, constituido
historicamente, através das relacbes que estabelece com os seus semelhantes,
produzindo a vida social (concepcdo de mundo, valores, normas de convivéncia,
comportamentos e praticas sociais) ele € ao mesmo tempo afetado por elas, uma
vez que € mediado por condi¢cdes objetivas e subjetivas que configuram o seu modo
de pensar e agir na sociedade.

Na abordagem sdcio-histérica, o método dialético fundamenta a concepcao de
gue na relagdo homem-natureza acontece um processo historico e cultural, em que
ao agir sobre a natureza, criando as condi¢cdes para a sua existéncia, o homem, a
medida que modifica a natureza e dela se apropria avanca qualitativamente no
sentido de produzir a sua historicidade de forma que nesse processo o homem se
refaz e se reconstroi.

No campo sécio histérico, os sujeitos necessitam ser analisados na relacao
sujeito/objeto considerando o seu processo de modificacdo e historicidade. Em seu
meétodo Vigotski (2007) propde uma relacdo dialética entre a teoria e 0 método, pois
na construcao teorica, pde-se em evidencia a metodologia a ser utilizada. Assim,
“qualquer abordagem fundamentalmente nova de um problema cientifico leva, a

novos metodos de investigacao e andlise (VIGOTSKI, 2007, p. 59).
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Desta forma, consideramos que o método é fundamental e essencial na
investigacdo de um problema cientifico, desde a escolha do objeto de investigacédo
até as fases de producédo, analise e interpretacdo das informacfes com vistas a
refletir sobre o objeto em questdo e assim como produzir novos conhecimentos.

Pensando dessa forma, o procedimento de investigacdo de um sujeito por
meio de um processo de andlise se revela na complexidade metodoldgica, uma vez
gue se busca um método que possibilite associar o falar, o pensar e o agir do sujeito
e 0s seus significados e sentidos. Nesse sentido e tomando-se por base a Psicologia
Socio-Histérica, ndo se pode estudar o processo de constituicdo do homem
separando-o de suas relagcdes, mas analisa-lo em seus processos psiquicos,
afetivos, intelectuais, historicos e sociais.

O método, na abordagem da Psicologia Socio-Histérica configura-se como um
processo pelo qual se busca compreender a génese histérica e social da
constituicdo das funcbes psicoldgicas superiores do sujeito. Para isso, é necessaria
a compreensdao do modo pelo qual o sujeito constréi sua consciéncia a partir das
vivéncias sociais, que dialeticamente o constitui e que, ao mesmo tempo, é também
por elas constituido.

Para Vigotski (2007) a formulagdo de um método torna-se um dos problemas
mais importantes de todo empreendimento para a compreensdao das formas
caracteristicamente humanas da atividade psicologica. Dessa forma, o método
assume posicdo fundamental a medida que ao mesmo tempo que é fundamentacao

€ caminho para o estudo dos fendmenos psicoldgicos superiores. Dessa maneira,

A procura de um método torna-se um dos problemas mais
importantes de todo empreendimento para a compreensdo das
formas caracteristicamente humanas de atividade psicoldgicas.
Neste caso, 0 método €, a0 mesmo tempo, pré-requisito e produto, o
instrumento e o resultado do estudo (BLONSKY apud VIGOTSKI,
2007, p. 69).

Durante o processo de investigacdo, na busca de apreensdo e analise do
objeto de estudo, adotamos os trés principios tedrico-metodoldgicos que compdem a
base do método de analise das fung¢des psicolégicas superiores elaboradas por
Vigotski (2007).
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O primeiro principio tem por base a historicidade advinda do materialismo
historico e dialético em que os fenbmenos humanos devem ser estudados em
processo de mudancas e transformacao.

Nessa perspectiva, esse principio nos auxiliou no sentido de compreendermos
as significacdes do professor bacharel como elabora¢gées em movimento. A questéo
da histéria é fundamental porque nos remete a matriz que constitui o contexto do
pensamento de Vigotski. E o carater histérico que diferencia a concepcédo de
desenvolvimento humano de Vigotski das outras concepc¢des psicologicas
(SIRGADO, 2000).

O segundo principio indica que a simples descri¢cdo dos fatos ndo desvela as
relacbes dinamica-causais, reais, subjacentes aos fendmenos. Vigotski (2007)
exemplifica que na psicologia introspectiva e associacionista a analise consiste,
essencialmente, numa descricdo. Para ele, a descricdo ndo é suficiente por nao
revelar a relagéo dinamico-causais dos objetos.

A base deste principio € a de que o pesquisador deve concentrar sua atengao
no processo em estudo e ndo simplesmente no objeto. A analise psicolégica de
objetos deve ser diferenciada da andlise de processos, a qual requer uma exposi¢ao
dindmica dos principais pontos constituintes da historia dos processos (VIGOTSKI,
2007). Assim, as mediacbes fazem parte do processo constitutivo do objeto
estudado.

Como forma de dar sustentacdo a esse entendimento encontramos a

compreensao de que:

N&o estamos interessados na descricdo da experiéncia imediata
eliciada, por exemplo, por um lampejo luminoso, tal como ela nos é
revelada pela andlise introspectiva, em vez disso procuramos
entender as ligacbes reais entre 0s estimulos externos e as
respostas internas [...] (VIGOTSKI, 2007 p. 66).

A esse respeito, Vigotski (2007) ainda nos alerta de que ndo devemos nos
contentar somente com a descricdo da experiéncia imediata, pois € necessario ir
além da aparéncia, procurando compreender as ligacdes reais entre os estimulos
externos e as respostas internas que sdo a base das formas superiores de
comportamento. E necessario compreendermos que nessa abordagem tedrico-
metodoldgica Vigotski (2007) procura mostrar a esséncia dos fenbmenos

psicolégicos, ao invés de analisar as suas caracteristicas evidentes.
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Nesse sentido, faz-se necessério que o pesquisador rompa com o paradigma
da aparéncia, do perceptivel do objeto estudado e busque conhecer em
profundidade a sua esséncia, sua origem. Vigotski (2007) observa que é importante
ver o outro lado da lua, ou seja, o que ndo € aparentemente perceptivel, pois
somente a aparéncia ndo condiz com a realidade.

O terceiro principio basico do método na abordagem sdécio-histérica diz
respeito ao problema do comportamento fossilizado. Neste principio, Vigotski (2007)
nos alerta que alguns processos psicolégicos sdo mecanizados ou automatizados e

iSso gera muitas vezes problemas para a analise psicolégica, uma vez que:

Defrontamo-nos frequentemente com processos que esmaeceram ao
longo do tempo, isto &, processos que passaram através de um
estagio bastante longo do desenvolvimento histérico e tornaram-se
fossilizados. Essas formas fossilizadas de comportamento sdo mais
facilmente observadas nos assim chamados processos psicoldgicos
automatizados ou mecanizados, os quais, dadas as suas origens
remotas, estdo agora sendo repetidos pela enésima vez e tornaram-
se mecanizados. Eles perderam sua aparéncia original, e a sua
aparéncia externa nada nos diz sobre a sua natureza interna. Seu
carater automatico cria grandes dificuldades para a andlise
psicoldgica (VIGOTSKI, 2007, p. 67).

7

Nos estudos que envolvem subjetividades, como é o caso deste trabalho,
cabe ao pesquisador ir buscar, apreender o que se encontra além da aparéncia, isto

€, aquilo que néo esta explicito, mas que € essencial nesse tipo de pesquisa.

Muitas vezes 0s sujeitos nem percebem o que estar por tras das
suas palavras, de suas acdes ou do seu comportamento. Em um
processo investigativo, € preciso estar atento para desvendar a forma
como o sujeito procede, age e como intervém durante a sua atividade
para que se possa ter uma leitura refinada dos movimentos, gestos e
palavras (BARBOSA, 2011, p. 55).

Dessa forma, a fala (com sentido) se torna ferramenta primordial, entendida
como elemento mediador do pensamento. Nos processos normais de comunicacao
e no processo de entrevistas muitas vezes 0s sujeitos ndo se dao conta dos sentido
das suas palavras, de suas a¢des ou do seu comportamento.

Para Barbosa (2011) em um processo investigativo, é necessario ao
pesquisador estar atento para desvendar os sentidos que estdo ocultos na forma

como o sujeito procede durante a entrevista e no conteido do seu discurso, para
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gue se possa ter uma leitura mais completa dos elementos presentes de forma a
possibilitar uma apreensao refinada dos movimentos, gestos e palavras e assim
chegar a compreenséao dos sentidos e dos significados.

Nesse aspecto, conforme nos referimos no capitulo anterior, ao estudar os
sentidos e significados consideramos a fala como uma das formas de expresséao do
pensamento, muito embora também compreendemos que nem toda fala € uma
expressdo do pensamento. No entanto cabe ao pesquisador ficar atento para as
falas e verificar quando elas ocorrem revelando sentidos o que muitas vezes séo
expressos por sentimentos de alegria ou tristeza, realizagdo, desestimulo e tantas
outras formas.

Durante o processo de producdo das informacdes estivemos atentos ao
registro das formas de expressdo do sujeito pesquisado. Assim além do conteudo
das falas estivemos atentos as emocdes que fluiam, com mais, ou com intensidade
dependendo do contetudo que estava sendo verbalizado.

Estudar a subjetividade do sujeito, analisar ndo somente a fala mas as mais
diversas formas de linguagens na busca de apreenséo das significacdes exige que
adotemos um método que nos permita compreender as media¢cdes constitutivas do
sujeito.

Com base nesse pressuposto esta pesquisa assumiu um carater qualitativo
uma vez que mergulhou no mundo das significacdes, das acdes e interacfes
humanas, considerando os processos e fenbmenos produzidos. Segundo Minayo
(2012), a pesquisa qualitativa trabalha com um universo dos significados, dos
motivos, das aspiracbes, das crencas, dos valores e atitudes. Esse conjunto de
fenbmenos humanos é entendido aqui como parte da realidade social, uma vez que
o homem é constituido no social e a0 mesmo tempo constréi a realidade social.

A pesquisa qualitativa em educacéo deve ser encarada como um processo de
descoberta e compreensdo que valoriza 0S sujeitos enquanto parceiros na
construcdo dos saberes, na elaboracdo das informagbes considerando as
subjetividades que colaboram no revelar das significagbes das acbes, para
assim permitir ao pesquisador aproximacdes com o real, o que nesse trabalho se
constituiu como a possibilidade de nos apropriarmos das significacbes do professor
bacharel da educacéo profissional tecnologica acerca da sua constituicdo docente.

Assim, para alcancar os objetivos propostos, utilizamos os pressupostos da

pesquisa qualitativa, por compreendermos que em se tratando de uma questao
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complexa, que diz respeito a apreensdo dos sentidos e significados do professor
bacharel, este tipo de pesquisa € capaz de contribuir como 0 nosso objeto de
estudo, uma vez que permite o didlogo aberto entre pesquisador e sujeito
pesquisado, possibilitando a apreensdo dos aspectos subjetivos.

Trabalhar com a pesquisa qualitativa numa abordagem sadcio-historica
consiste, pois, numa preocupacdo de compreender 0s eventos investigados
analisando-os e procurando as suas possiveis relacdes, integrando o individual com
0 social, o todo e as partes num movimento que permite entender que na teia social
o individual estd no todo e o todo esta no individual. Para Freitas (2002), os estudos
qualitativos com o olhar da abordagem sdcio-histérica, ao valorizarem as
percepcbes pessoais, devem focalizar o particular como instancia da totalidade
social, procurando compreender 0s sujeitos envolvidos e, por seu intermédio,
compreender também o contexto. Adota-se, assim, uma perspectiva de totalidade.

Além do mais, entendermos que o objeto ndo pode ser visto de forma
fragmentada, separada das partes que o compdem, e que essa unidade justifica a
importancia de se observar o todo de forma que as partes e todo se tornam uma

realidade rica de significados.

4.2 INSTRUMENTO DE PRODUCAO DAS INFORMACOES: TRABALHANDO A
ENTREVISTA REFLEXIVA

Para o processo de producdo das informacdes, uma vez que trabalhamos na
apreensdo da subjetividade do professor, foi necessario utilizarmos um
procedimento aberto que fosse capaz de nos auxiliar nesse processo.

Neste sentido, entre varios instrumentos a serem utilizados fizemos opcéo
pela entrevista. Considerando que a entrevista, na pesquisa qualitativa de cunho
sécio-historico, € marcada por uma dimenséo do social e que a mesma néo deve se
reduzir a uma troca de perguntas e respostas previamente preparadas, mas é
concebida como uma producdo de informacdes, assumindo um carater dialogico,
uma vez gque os sentidos sao verbalizados na interlocucdo e dependem da situacao
vivenciada, pelo pesquisador e pelo sujeito pesquisado (FREITAS, 2002).

Partindo dessa compreensao, foi necessario adotar um instrumento de
producdo das informagbes que fosse mais interativo, ou seja, um instrumento

capaz de proporcionar um ambiente favoravel em que fosse possivel a verbalizacao
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da fala e dai ser possivel a apreenséo dos sentidos e significados do bacharel sobre
a sua constituicdo como professor.

Nesse sentido, recorremos as proposicdes de Szymanski (2011) no que se
refere a esse processo de producédo das informacdes. Essa autora nos subsidia com
uma série de reflexdes sobre esse instrumento, 0s processos que ocorrem e ou que
se ocultam ao desenvolver essa etapa do trabalho de pesquisa.

A entrevista reflexiva como instrumento de construcdo de informacfes tem
sido usada nos estudo de significados subjetivos e de topicos complexos para
serem investigados por instrumentos fechados e padronizados. Segundo a autora, a
entrevista feita face a face “é fundamentalmente uma situagao de interacdo humana,
em que estdo em jogo as percepcdes do outro e de si, expectativas, sentimentos,
preconceitos e interpretacdes para 0s protagonistas: entrevistador e entrevistado”
(SZYMANSKI, 2011, p. 12).

Fizemos opcédo pelo instrumento (entrevista reflexiva) por entendermos que
esse tipo de instrumento, por possuir um formato aberto, permite a interacdo entre
entrevistador e entrevistado, superando uma vVisdo de entrevista em que o
entrevistado se coloca na posi¢cédo de mero informante.

A investigacdo nas ciéncias humanas trata de um “sujeito interativo, motivado
e intencional. A investigacdo sobre esse sujeito nao pode ignorar essas
caracteristicas gerais, O que leva aos proprios instrumentos de investigacdo a
assumirem um carater interativo” (GONZALEZ REY, 1999, p. 57-60).

A reflexividade, conforme assevera Szymanski (2011), podera permitir a
condicdo de horizontalidade entre entrevistador e sujeito entrevistado, em que algo
além da fala, além do contetudo, pode ser captado e analisado. Com base nessa
orientacdo, realizamos a entrevista num clima de dialogo e respeito ao sujeito
entrevistado, deixando-o bem a vontade, de forma que ele pudesse revelar suas
emocoes.

Uma outra questdo que nos levou a escolha desse instrumento deve-se ao
fato de que a entrevista reflexiva possibilita a apreensdo de um universo maior e
diversificado de informacgfes, uma vez que tem o formato aberto e possibilita um
processo interativo reflexivo.

Conforme Szymanski (2011), no processo reflexivo hd a possibilidade de
outro movimento reflexivo: o entrevistado pode voltar a questao discutida e articula-

la de outra maneira em nova narrativa. Assim, esse movimento dar condicbes ao
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entrevistado de refazer as suas proposi¢cées, a0 mesmo tempo em que permite ao
entrevistador a obtencdo de maior quantidade de informagbes. Todo o
desenvolvimento da entrevista se deu nessa perspectiva, de forma que as questdes
previamente elaboradas ganharam durante 0 processo um novo contorno, sem, no
entanto, perder seu significado.

As enunciac¢des acontecidas dependem do nivel de objetivacdo da realidade
presente nas falas do sujeito entrevistado. Na entrevista, € 0 sujeito que se
expressa, mas sua voz carrega 0s sentidos por ele atribuido a determinado
fendmeno e os significados construidos socialmente e por ele internalizados. Assim,
a fala reflete a sua subjetividade que foi constituida num processo sécio histérico, de
forma que ela traz reflexo da realidade (SZYMANSKI, 2011).

Todos esses apontamentos feitos pela autora se encaminharam para que
houvesse o entendimento de que néo se deve realizar uma entrevista sem que se
compreendam alguns conceitos e ou as caracteristicas e particularidades desse tipo
de instrumento de pesquisa.

Na visdo da autora, “seria desejavel que parte do primeiro encontro fosse
destinada para apresentacdo mutua, e que se buscasse esclarecer a finalidade da
pesquisa, abrir um espa¢o para perguntas e duvidas, estabelecendo uma relacao
cordial” (SZIMANSKI, 2011, p. 21).

Com base nessa orientacdo, considerando que o sujeito entrevistado tratava-
se de um professor com o qual ja tinhamos uma convivéncia cotidiana, realizamos o
primeiro encontro dispensando apresentacdes e nos concentramos em esclarecer o
objeto de estudo da pesquisa e sobre o instrumento a ser adotado (entrevista
reflexiva). Nesse momento, foi esclarecido sobre a seriedade do trabalho no sentido
de ndo expor o sujeito entrevistado e para isso iriamos usar pseuddénimos a ser
escolhido pelo proprio sujeito.

Quanto as questbes a serem apresentadas ao longo da entrevista, Szymanski
(2011) aponta trés tipos mais importantes. Sao elas: Questdes focalizadoras,
guestdes de esclarecimento, e questdes de aprofundamento.

As questbes focalizadoras recebem esse nome porque sao aquelas questdes
que trazem o discurso para o foco desejado na pesquisa” (SZIMANSKI, 2011, p. 49).
Quanto a essas questdes, a autora faz um alerta muito significativo quando diz que

‘0 bom senso e o respeito ao entrevistado devem prevalecer. Caso os esforgos de
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voltar ao tema n&o sejam bem-sucedidos, deve-se seguir a tendéncia daquele e
adotar um curso mais livre” (SZIMANSKI, 2011, p. 21).

Exemplo de questéo focalizadora:

Pesquisador - O curso de engenharia, o seu curso de bacharelado ele apontou
alguma possibilidade de trabalho na docéncia?

Sujeito pesquisado - com certeza, a comecar porque eu comecei a me identificar
muito com os professores do meu curso. A maioria dos professores do meu curso
eles eram engenheiros e, por incrivel que pareca, a maioria ndo era somente
professor. Eles eram professores e trabalharam na area da construcéo civil que era
0 que eu me identificava mais. Eu ndo queria ser apenas professor. Eu acho que o
meu conhecimento eu queria também por na Construcdo Civil, na execucdo de
obras, na execucado de construgéo, na construcao civil de uma forma geral, eu néo
queria ficar s6 na docéncia, entdo eu comecei a me identificar muito com meus
professores onde eu via que todo aquele aprendizado, tudo aquilo que ele via na sua
pratica profissional ele estava trazendo transmitindo aos alunos da universidade,
entdo quer dizer eu comecei a me identificar muito com meus professores a querer a
ter eles como idolos, a querer seguir 0s passos desses professores. Entdo quer
dizer eu ja gostava muito de ensinar e comecei a ter incentivo por parte desses
professores onde eles atuavam, tanto nas constru¢des como atuavam como
professores trazendo o seu conhecimento e uma area ajudando a outra.

As questbes de esclarecimento sdo assim chamadas por serem as que
buscam esclarecimentos quando “o discurso parece confuso ou quando a relacédo
entre as ideias ou os fatos narrados nao esta muito clara para o/a entrevistador/a”
(SZYMANSKI, 2011, p.45).

Exemplo de questédo de esclarecimento:

Pesquisadora - Fabio, vamos fazer aqui uma diferenca até por que vai nos ajudar
depois. Uma coisa séo as questdes tedricas que entrou na sua fala e outra coisa séo
as questdes mais burocraticas que a InstituicAo também tem, tipo: calendario,
regimento, projeto de desenvolvimento institucional e etc. e tem aquelas questdes

tedricas do tipo: que pedagogia adotar, a funcdo social da escola, que tipo de
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homem formar. O que vocé tem mais dificuldade? O que vocé ndo gosta, é do
teorico ou do burocratico?
Sujeito pesquisado - Um pouquinho de cada, sou sincero a dizer a vocé porque na
verdade eu acho que as nossas reunides deviam ser mais praticas. Ha muita
repeticdo, ta certo? Assuntos que vdo e vem. E isso ai, eu gostaria que fosse um
pouco mais préatica que fosse mais direta, ta certo? Sei da importancia, acredito eu,
que por eu ser da area tecnoldgica talvez a gente ndo gosta muito disso, entendeu?
Outro tipo de questdes citadas pela autora sdo as questdes de
aprofundamento. Essas questbes sdo compostas por “perguntas que podem ser
feitas quando o discurso do entrevistado toca de focos modo superficial’. Nessas
questdes “podemos utilizar indagacbes que investigam diferengas, relagdes

interpessoais e a perspectiva do observador”

Exemplo de questdo de aprofundamento;

Pesquisadora- Vocé falou que tinha o conhecimento técnico, sabia fazer. A
competéncia técnica como engenheiro lhe ajudou a ser professor?

Sujeito pesquisado— Me ajudou bastante, com certeza. Foi essa minha
competéncia técnica, gracas a Deus, Por um lado eu quando terminei a faculdade
como eu falei até anteriormente eu trabalhei 6 meses antes na prefeitura onde
trabalhei com diferentes tipos de obras. Obras de pavimentacdo obras de
construcdo, barragens, pracas, hospitais, ginasios de esporte, trabalhei muito
nessas areas onde me trouxe um conhecimento e uma seguranca para assumir o
cargo de professor, porque? Porque 0 que eu vi na parte teérica vi na
pratica trabalhando diretamente na construcao civil, quer dizer, isso me deu muita
seguranca pra ser professor, porque? Porque eu tinha um conhecimento técnico que
foi passado é.. pelos professores na minha graduagéo, tinha o meu estudo que eu
sempre gostei muito de estudar e tive o prazer de puder ver na pratica o que foi
ensinado na sala de aula. Entdo Quer dizer eu tinha esse conjunto que me deu
seguranca a enfrentar o desafio de ir pra uma sala de aula e vocé tendo essa
seguranca e com o prazer de vocé dar aula, o prazer de vocé estudar dentro de
uma sala de aula, de passar o conhecimento supera todas as dificuldades que

venha a ser um professor venha a ter um professor.
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Como uma das etapas da entrevista reflexiva, Szymanski (2011) sugere o
processo de, ao sujeito entrevistado, do texto da entrevista para que possa rever
suas falas e corrigir algo caso ache necessario. Tal procedimento pode ser
considerado como um cuidado em equilibrar a relacbes de poder na situacdo de
pesquisa (SZYMANSKI, 2011 ).

De acordo com as orientagdes de Szimanski (2011), concluida a transcricao
da entrevista, entregamos o material para o sujeito entrevistado proceder uma leitura
no sentido de que ele pudesse rever algumas falas ou corrigir algum ponto que caso
achasse necessario. Apds a analise do material o professor Fabio nos devolveu o
material dizendo que néo tinha nada a acrescentar ou retirar.

Como se pode perceber esse tipo de instrumento pode ser caracterizado
COMO um processo interativo entre pesquisador e sujeito pesquisado, propiciando a
construcdo do conhecimento sobre um tema de maneira partilhada e planejada. Este
tipo de entrevista nos foi favoravel por ser um instrumento de construcdo de
informacdes que vem sendo adotado no campo da pesquisa qualitativa.

Iniciado o trabalho com a andlise das informacdes sentimos a necessidade de
esclarecimentos sobre os principios relativos aos contetdos do trabalho, algo que
ndo estava presente na fala de Fabio e que necessitAivamos conhecer. Dai surgiu a
necessidade de fazermos a recorréncia no sentido de complementagédo das
informacdes.

Sem nenhuma objecdo ou dificuldade o professor se colocou a disposicao
para realizar a recorréncia. A exemplo da primeira entrevista, ap0s a transcricdo o
material foi entregue a Fabio para realizar 0 mesmo processo vivenciado na primeira
entrevista, ou seja, verificar o conteldo da sua fala para possiveis correcdes
ou complementagfes. Assim como da primeira entrevista Fabio ndo teve nada a
acrescentar ou retirar e nos autorizou a trabalhar as informagdes na forma como
estava.

Vale ressaltar que na organizagcdo do material produzido e no processo de
analise ndo tratamos das entrevistas de forma separadas, ao contrario a entrevista
recorrente foi encaixada no texto das informacgfes produzidas numa sequencia
|6gica e ordenada, ndo necessitando de nenhum destaque em especial.

Como se pode percebereste tipo de instrumento assume um valor
consideravel por se apresentar com flexibilidade permitindo ao entrevistado rever a

sua producdo e sugerir correcdes, caso ache necessario. Além disso, permite ao
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entrevistador a possibilidade de aprofundar questionamentos e solicitar
esclarecimentos de questbes que nao ficaram claras. Isto faz com que o sujeito
pesquisado colabore na construcao e reconstrucdo das informacfes, uma vez que a
ele foi dada a condicdo de rever suas informacdes e reorganizar as falas e assim
contribuir com o andamento da pesquisa. Vale ressaltar que esse processo
vivenciado pelo sujeito entrevistado , pode contribuir com o processo reflexivo sobre
a sua pratica pedagogica. Este instrumento foi muito oportuno no desenvolvimento
deste trabalho, uma vez que nos oportunizou ir além do contetdo das falas e
apreender outras linguagens presentes no discurso, como por exemplo, expressoes

de receio.

4.3 PROCEDIMENTOS PARA ANALISE DAS INFORI\/lAC;@ES: TRABALHANDO A
PROPOSTA METODOLOGICA DE CONSTITUICAO DOS NUCLEOS DE
SIGNIFICACAO

Para procedermos o processo de andlise das informacfes produzidas no
desenvolvimento das entrevistas recorremos a proposta metodolégica de
constituicdo dos nucleos de significacdo teorizados por Aguiar e Ozella (2006; 2013)
e Aguiar, Soares e Machado (2015).

A proposta de constituicdo dos nucleos de significacdo trata-se de uma
metodologia pensada para trabalhar as informac¢des produzidas no processo de
pesquisa. E na verdade uma proposta que colabora na perspectiva de apreens&o
dos sentidos postos na fala do sujeito pesquisado.

Nessa perspectiva, de posse das informacdes produzidas, buscamos a
apreenséo dos significados presentes na fala do sujeito, a sua compreensao sobre o
sentido da constituigcdo do ser professor. Esse processo de organizacdo do contetdo
das falas, embora se apresente, de acordo com a proposta dos Nducleos de
Significacdo, como etapas a seguir, ndo significa de que deveremos seguir de forma
linear o trajeto de analise e interpretacdo das informacdes.

O trabalho com as informacdes teve inicio desde 0 momento em que as elas
foram sendo produzidas. Embora nesse momento ainda ndo se estivesse
processando de forma sisteméatica a leitura das informacdes, ja foi possivel a
percepcao de elementos de andlise, porém a sistematizacdo das informacdes e, por

sua vez, a leitura mais apurada do material s6 foi possivel apdés a organizacdo das
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informacdes tendo sido necessario seguirmos as etapas sugeridas por Aguiar e
Ozella (2006; 2013) e Aguiar, Soares e Machado (2015).

A partir da obtencdo das informacdes seguiu-se 0 processo de tratamento
dessas informacdes, ou seja, momento em que passamos a busca de compreensao
da fala do sujeito na tentativa de alcangcarmos os objetivos propostos.

Desta forma, cabe-nos inferir que a proposta dos nudcleos de significacao
apresentada por Aguiar e Ozela (2006; 2013) e Aguiar, Soares e Machado (2015) foi
criada com o intuito possibilitar ao pesquisador a apreensdo da complexidade do
real. Este real deve ser entendido como totalidade constituinte de partes nao
isoladas, mas de partes cheias de significados. Essas significacdes constituidas pelo
sujeito “ndo sao producdes estéticas, e sim que elas se transformam na atividade da
qual o sujeito participa” (AGUIAR; SOARES e MACHADO, 2015, p. 63).

Nesse sentido, é a dialética que permitiu as conexdes entre as partes que
constitui a totalidade do fendbmeno estudado. Esse movimento orienta o pesquisador
a compreender seu objeto de estudo considerando as multiplas determinacfes que o
constitui.

Assim, 0 movimento investigativo se deu do empirico ao cientifico, a andlise
da historicidade do professor Fabio, sujeito da pesquisa, o desvelamento das

significacfes constituidas por ele sobre o percurso de sua constituicdo docente.

4.3.1 Organizacéo dos pré-indicadores

A organizacgéo dos pré-indicadores teve inicio com o processo sistematico de
tratamento das informacdes. Esse processo foi marcado pela dindmica de busca da
apreensédo das significagcbes do professor sujeito da pesquisa. Como apontam
Aguiar, Soares e Machado (2015, p. 63),

O caminho de apreensdao dos sentidos e significados é
continuamente marcado por um processo de idas e vindas que
implica tanto num fazer/refazer continuo do inventario de pré-
indicadores como num fazer/refazer continuo de indicadores e
nacleos de significacao.

Nessa perspectiva, nos debrugcamos na busca de trechos da fala do sujeito

pesquisado que se apresentava com significado. Esse processo de garimpagem
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das informacdes, nesta fase, nos revelou que o processo de andlise se inicia no
momento em que o0 pesquisador passa a ter acesso as falas e as diversas
linguagens do sujeito da pesquisa. Desse modo, esse € um periodo da pesquisa que
visa a apreender ndo somente “as afirmacdes verbais do sujeito, mas também as
significacdes da realidade que se revelam por meio das expressoes verbais, que sdo
sempre carregadas de afeto” (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015, p. 64).

Apoés a leitura flutuante do material e, em seguida feita uma leitura mais
criteriosa das informacdes, passamos ao processo que chamamos de tratamento
das informacBes. Nessa fase, embora ndo estando constituidos os nudcleos de
significagcdo, j4 nos foi possivel ir, de certa forma, analisando as informacgdes, a
medida que neste momento do trabalho nos dedicamos a busca de apreenséo de
zonas de significacdo, trechos da fala do sujeito pesquisado que se apresentava
com sentido ou até mesmo a auséncia de fala quando a pausa e o silencio, também,
nos serve como material para analise.

Pensando dessa forma, os pré-indicadores sdo compreendidos como
construcdes sociais vinculados a realidade do sujeito. Assim, a sua fala expressa
producdes subjetivadas de uma realidade sdcio histérica da qual o sujeito faz parte.
Assim, os trechos da fala que constituem os pré-indicadores ndo devem ser
interpretados como discurso acabados em si mesmo, mas como construcdes
histéricas e culturais que se revelam de forma mais ou menos intensa de acordo a
forma como essas constru¢des afetam o sujeito.

Aguiar, Soares e Machado (2015, p. 63) nos asseveram que "como sintese
do pensamento e da fala, a palavra € um sistema complexo constituido de funcéo
tanto semantica quanto psicoldgica”. Isso nos leva a entender que para
compreendé-la, para apreender os significados e os sentidos, nela contidos, temos
que analisar a palavra para além do contexto semantico e analisa-la levando em
conta as mediacOes afetivas e o arcabouco cultural e historico que a constitui.

Considerando que haviamos realizado a transcricdo da entrevista, o0 material
ja nos indicava grandes questbes a serem estudadas, faltando encontrar as
conexdes entre essas questdes. Assim, tratamos de trabalhar as informacdes,
observando os aspectos particulares contidos na fala, observamos a frequéncia, a
énfase e a reiteracdo de determinadas palavras e expressdes, sua carga emocional

e 0 contexto em que foram produzidas.
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O Quadro a seguir, apresenta um extrato, a titulo de exemplo, de um pré-
indicador.

Quadro 1 - Exemplo de Pré-Indicador.

PRE-INDICADOR

De uma forma geral, o meu aprendizado pedagdégico inicialmente foi eu me

espelhando nos meus professores que me identificava, conversando muito com
o setor pedagoégico da nossa instituicao e também a experiéncia com o aluno é
uma das coisas mais importantes e vocé ser seguro no gue vai ensinar vocé
com o assunto. Esta confiante e dominar o assunto para poder vocé ter a lideranca e

a seguranca na sala de aula.

Fonte: Entrevista com o professor Fabio, sujeito da pesquisa (2017).
4.3.2 construcdo dos indicadores

Feito o levantamento dos pré-indicadores, nos debrugcamos no levantamento
dos indicadores. Essa etapa se constituiu em aglutinar os pré-indicadores em
indicadores. Assim, mais uma vez seguindo a proposta de constituicdo dos nucleos
de significacdo apontados por Aguiar e Ozella (2006; 2013) e Aguiar, Soares e
Machado (2015), passamos a filtrar os pré-indicadores e aglutind-los em
indicadores, sem perder de vista que a questdo principal desta etapa € a apreensao
do modo pelo qual os pré-indicadores se articulam constituindo as formas de

significacao da realidade.

Isso posto, convém ressaltar que nessa fase (sistematizacdo de
indicadores) j& se verifica um momento de sintese que, por sua
natureza, é ainda provisério. Somente quando passamos para a
etapa de constituicdo dos nucleos de significacdo é que 0 processo
de sintese é retomado (mais uma vez) com o intuito de abstrair as
contradicbes que configuram as relagbes entre os indicadores
(AGUIAR, SOARES e MACHADO, 2015, p. 68).

Esse processo de aglutinagéo foi possivel a partir de alguns critérios, como o
de similaridade, complementaridade ou contraposicdo e “o avango em diregdo a
apreensdo da totalidade s6 foi possivel quando essas partes/recortes foram
integradas novamente ao todo, no movimento histérico de seu processo de
constituicdo” (AGUIAR e OZELLA, 2013, p. 309). Esse movimento se aproxima, de
certa forma, da proposta do método da economia politica em que o todo e as parte
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estdo em pleno movimento de articulagdo, em que um ndo € sem o outro, e que a
compreensao do todo ndo se resume em a soma das partes.

Esse processo requer do pesquisador muita atencdo por tratar-se de um
trabalho minucioso e as vezes demorado, mas de grande relevancia para o processo
de interpretacéo dos dados obtidos.

O Quadro, a seguir, apresenta um extrato, a titulo de exemplo, de como

ocorreu o processo de aglutinacdo de Pré-Indicadores em Indicadores.

Quadro 2 - Exemplo de aglutinacédo de Pré-Indicadores em Indicador.

PRE-INDICADORES INDICADOR
-eu comecei a me identificar muito com os
professores do meu curso Influéncia dos ex-professores na deciséo
-entdo quer dizer eu comecei a me identificar, de se tornar professor

muito com meus professores a querer a ter eles
como idolos, a querer seguir 0S passos
desses professor.

-A maioria dos professores do meu curso eles
eram engenheiros e por incrivel que pareca al
maioria ndo era somente professor. Eles
eram professores e trabalharam na area dal
construcdo civii que era 0 que eu me
identificava mais.

- entdo eu comecei a me identificar muito com
meus professores onde eu via que todo aquele
aprendizado, tudo aquilo que ele via na sual
pratica profissional ele estava trazendo
transmitindo aos alunos da universidade.

- Entdo quer dizer eu jA gostava muito de
ensinar e comecei a ter incentivo por parte
desses professores onde eles atuavam, tanto
nas construgdbes como atuavam  como
professores trazendo o seu conhecimento e umal
area ajudando a outra.

- Sempre gostei de ensinar ao proximo entao
COmMO eu queria seguir essa carreira eu ja ia
observando as aulas dos meus professores.
Observando o seu comportamento, observando
0 seu jeito de dar aula, a forma como dar aula,
em cima disso ai eu ja fui tentando formar umal
pequena. eu queria ter uma pequena atuacao
pedagogica nisso ai, claro que muitas coisas
eu ndo concordava e outras eu concordava.
Fonte: Entrevista com o professor Fabio, sujeito da pesquisa (2017).
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4.3.3 Nucleos de significacao

Os Ndcleos de Significacdo sédo sinteses resultante do movimento de
aglutinacéo e articulacdo dos indicadores. Séo sinteses a medida que séo resultado
de um processo dialético que contempla além da unidade a diversidade. Em outras
palavras, a constituicdo dos nucleos de significacdo foi possivel a partir da
integracdo do conteudo das falas do professor Fabio, mesmo quando essas falas
apresentavam contradi¢oes.

Assim, a terceira etapa, estruturacdo dos nucleos de significacdo, se
constituiu como uma fase mais especificamente voltada para a analise, que nos
possibilitou vivenciarmos um processo de articulacdo dialética, caminhando
progressivamente da realidade aparente, em busca dos sentidos que, historica e
dialeticamente, articulam a fala e o pensamento do sujeito (AGUIAR, SOARES e
MACHADO, 2015).

Para esse processo de constituicdo dos nucleos de significacdo, o0s
indicadores foram fundamentais & medida que foram utilizados como forma de
possibilitar a identificacdo de determinados conteddos com significados e sua
relacdo com as demais informacg@es existentes no material da entrevista.

No processo de organizacdo dos nucleos de significacdo, mantivemos 0s
mesmos critérios adotados nas etapas anteriores, ou seja, a articulacdo das
informacdes teve como critério a articulagdo dos conteddos por semelhanca, por
complementaridade e contraposicdo. "Na discussdo sobre dos Nduacleos de
Significacdo a palavra com significado é o mais importante material de andlise e
interpretacéo utilizado pelo pesquisado” (AGUIAR, SOARES e MACHADO, 2015, p.
63). No entanto, devemos entender que nao se trata de qualquer palavra, mas de
palavras articulada a uma realidade que é capaz de trazer a tona fenébmenos ainda
nao revelados.

Os nucleos de significagdo foram sistematizados de modo a sintetizar as
mediacdes constitutivas do sujeito. S&o mediagbes que constituem o sujeito no seu
modo de pensar, sentir e agir (AGUIAR e OZELLA, 2006). Assim, os nucleos de
significacdo correspondem as sinteses fundamentais que nos possibilitam a

interpretacdo das informacdes. Nessa perspectiva:
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O caminho metodoldgico a ser seguido pelo pesquisador ndo pode
ser outro sendo aquele que partindo das categorias simples
apreendidas no primeiro movimento, busca perceber, por meio de
suas principais categorias metodoldgicas, as relacfes, mesmo
aguelas mais ocultas, que configuram o processo de constituicdo dos
sentidos (AGUIAR, SOARES e MACHADO, 2015, p. 70).

Neste trabalho, foi possivel a constituicdo de trés nucleos de Significacao,
sendo eles: definicdo da profissdo e aproximacdes com a docéncia/primeiras
experiéncias; satisfacdo em ser professor e unir a docéncia com a éarea da
construcéo civil; contribuicbes na constituicdo do ser professor.

O Quadro, a seguir, apresenta um extrato, a titulo de exemplo, de um nucleo

de significacao formado por indicadores.

Quadro 3 - Exemplo de Nucleos de Significacao.
NUCLEO DE SIGNIFICACAO INDICADORES

-Contribuicbes pedagodgica acerca do aprendizado
ContribuigBes na constituicdo do ser (de ser professor

docente -Como foi vencendo as dificuldades no tocante a
ser professor
-Influéncia dos ex-professores na atuacdo docente.
- A relagdo com os alunos no contexto da aula
- Dificuldades e superac¢éo das dificuldades.
-Receio versus seguranca de enfrentar a sala de
aula
-Valorizacdo da é&rea técnica. O curso e sual
expansao profissional
Fonte: Entrevista com o professor Fabio, sujeito da pesquisa (2017).

4.4 CONTEXTUALIZANDO O LOCAL DA PESQUISA

O Instituto Federal de Educacado, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do
Norte (IFRN) e, consequentemente, do Campus Mossord, provém da Escola de
Aprendizes e Atrtificies que foi criada pelo presidente Nilo Pegcanha, juntamente com
mais dezoito escolas em todo o pais. O Decreto 7.566, de 23 setembro de 1909,
assinado pelo presidente Nilo Pecanha, é considerado o marco inicial do ensino
profissional e tecnoldgico de abrangéncia federal no Brasil.

O ato criou 19 Escolas de Aprendizes e Artifices subordinadas ao Ministério
dos Negocios da Agricultura, Industria e Comércio, uma vez que naquela época o

Brasil ainda néo tinha o Ministério da Educacao. Essas escolas foram criadas com o
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objetivo de oferecer ensino profissional priméario e gratuito para jovens entre 10 a 13
anos, que o governo chamava de “filhos dos desfavorecidos da fortuna”. O decreto,

em tese, se propunha a habilitar os jovens:

Com o indispensavel preparo técnico e intelectual, como forma de
fazé-los adquirir habitos de trabalho proficuo, que os afastara da
ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime”. cujo objetivo
principal era os afastar da ociosidade, da ignorancia, do vicio e do
crime” (BRASIL,1909, p.1).

Essas escolas pioneiras se destinavam a promover o aprendizado de oficios
com possibilidade de trabalho n&o formal, para jovens carentes e ndo para a
formacao de méo de obra qualificada. Haja vista que, naguele momento, a economia
do Pais era baseada na atividade rural e mesmo nos principais centros urbanos, o
processo de industrializacdo ainda ocorria de maneira lenta e precaria.

Nesse sentido, a principio, o foco dessas escolas era baseado em profissées
manuais, tais como: alfaiataria, serralheria, marcenaria, sapataria e funilaria. Visava
portanto, possibilitar oportunidade aos filhos de trabalhadores pobres profissdes
manuais que lhes serviriam como ocupacdo e como meio de vida.

Foi com a Constituicao brasileira de 1937 que o ensino técnico passou a ser
contemplado como um elemento estratégico para o desenvolvimento da economia e
pela primeira vez foi tratado como ensino técnico profissional e industrial.

Com a LeiN°378 de 1937 Getulio Vargas transformou as Escolas de
Aprendizes Artifices em Liceus Industriais destinados ao ensino profissional, de
todos os ramos e graus. J& em 1941 vigora uma seérie de leis, conhecidas como a
Reforma Capanema*, que remodelam todo o ensino no pais. Nesse contexto, o
ensino profissional passa a ser considerado de nivel médio, tendo sido estabelecido
no mesmo periodo os exames de admissdo para o0 ingresso nas escolas industriais.
Os cursos ofertados foram divididos em dois niveis, sendo um de curso basico
industrial, artesanal, de aprendizagem e de mestria, € 0 outro, curso técnico

industrial.

4 A Reforma Capanema foi o nome dado as transformacdes projetadas no sistema educacional
brasileiro em 1942, durante a Era Vargas, liderada pelo entdo Ministro da Educacdo e Saude,
Gustavo Capanema, que ficou conhecido pelas grandes reformas que promoveu, dentre elas, a do
ensino secundario e o grande projeto da reforma universitaria.
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Com o Decreto N° 4.127, de 25 de fevereiro de 1942 os Liceus Industriais
foram divididos e assim uma parte passou a ser chamado de Escolas Industriais
Federais e a outra parte passou a ser chamado de Escolas Técnicas Federais. O
atual IFRN ficou naquele momento no grupo das escolas industriais e recebeu o
nome de Escola Industrial de Natal.

Este modelo prevaleceu até 1959, quando as Escolas Técnicas Industriais
passaram também a se chamar Escolas Técnicas Federais. Assim, passaram a ser
autarquia e ganharam autonomia pedagogica e administrativa. Até entdo, prevalecia
a ideia de que esse tipo de formacdo era destinada apenas a individuos carentes —
os mesmos “desafortunados” da época de Nilo Pecanha. A partir desse momento, o
ensino profissional e técnico passou a ser considerado essencial para o processo de
expansdo da economia e passou a se basear nas escolas técnicas dos paises
industrializados.

Somente em 1963 a Escola Industrial de Natal implementou seus primeiros
cursos técnicos de nivel médio, com as ofertas de cursos de Mineracdo e Estradas.
O novo modelo adotado além da preparacdo técnica permitia a continuidade de
estudos no ensino superior (IFRN, 2012).

Na década de 1970, com a aceleragdo do crescimento econémico, houve uma
forte expansédo da oferta de ensino técnico e profissional. A reforma educacional
implementada a partir da lei 5.692/71 torna profissionalizante todo curriculo do
segundo grau, compulsoriamente. Assim, um novo paradigma se estabelece: formar
técnicos sob o regime da urgéncia. Isso significa que o sistema educacional se
colocou a servigo do desenvolvimento econdmico no sentido de lhe fornecer méao de
obra para as demandas que iam surgindo no mercado de trabalho. Nesse sentido, a
base cientifica geral que devia preparar o cidaddo para as mais diversas situacdes
da vida, inclusive prosseguir seus estudos, ficou comprometida com a
profissionalizacdo compulsoria e sem espaco numa escola, cujo objetivo era formar
mao de obra para um mercado, que na década de 70, se apresentava crescente.
Assim, a partir de 1970 “a ETFRN passou a dedicar-se, exclusivamente, ao ensino
técnico profissionalizante de 2° grau” (IFRN, 2012, p. 29).

Entre os anos de 1975 a 1985 a Escola Técnica Federal do Rio Grande do
Norte (ETFRN) vivenciou experiéncias diversificadas em comparagdo com todo o
histdrico anterior. Nesses dez anos imprimiu valores socioculturais as atividades

curriculares com a criagcdo do coral de musica, com a criacdo do atelier de artes
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plasticas; com a fundacdo do teatro laboratorio, com a formacdo da banda de
musica e com a criagdo do Grémio estudantil Djalma Maranhdo. Nesse mesmo
periodo, mais precisamente no ano de 1986, a Instituicdo vivenciou, pela primeira
vez, elei¢cdes diretas para Diretor (IFRN, 2012, p. 29).

Embora a ETFRN ao longo da sua historia tenha vindo se desenvolvendo e
incrementando experiéncias novas, como € o caso acima citado, até o ano de 1994
ainda ndo dispunha de uma estrutura curricular elaborada a partir dos anseios da
comunidade escolar.

Vale ressaltar que 1994 foi o ano de inauguracdo da Unidade de Ensino
Descentralizada (UNED), localizada em Mossord, hoje IFRN Campus Mossord. Na
verdade, o ano de 1995 foi de grande importancia para a ETFRN por ser o0 ano em
gue a Unidade de Ensino Descentralizada de Mossor6/UNED-Mossoré entrou em
funcionamento e por ser o ano que implementou pela primeira vez um projeto
curricular fruto de reflexdes vivenciado no interior da Instituic&o.

A UNED-Mossor6 deu inicio as suas atividades pedagoégicas implementando
a proposta curricular, juntamente com a unidade de Natal. Tratava-se de uma
proposta curricular considerada inovadora, visto que tratava da formagdo numa

perspectiva omnilateral e politécnica:

Essa proposta, resultante de um processo de construcdo coletiva e
historicamente marcada como o primeiro projeto politico-pedagdgico
institucional, consolidou-se em um projeto curricular de referenciais
histéricos-criticos, como principios filoséficos emancipatérios e de
tendéncia pedagdgica progressista (IFRN, 2012, p. 29).

A proposta curricular, como assim era chamada, organizava o curriculo por
areas de conhecimento com flexibilidade, no sentido de que ao final de uma
habilitacdo o aluno poderia retornar para cursar uma outra da mesma area. O
curriculo continha um elevado nimero de horas aulas da formacéo geral, de modo
gue contemplava as disciplinas do ensino médio. Preconizava uma reflexdo critica
do contexto social e uma preparacdo critico reflexiva para a formacédo cidada.
“Estava surgindo, assim um novo desenho curricular e novos encaminhamentos de
gestdo pedagodgica” (IFRN, 2012, p. 30), evidenciando-se indicios de um curriculo
integrado.

Nos anos 1990, vivenciamos a reforma da educacgdo profissional em
cumprimento as prerrogativas do Decreto 2.208/97. A partir das determinacdes
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desse decreto, o curriculo técnico cidaddo, vivenciado pela o ETFRN, foi
completamente desmontado com a determinacdo legal de separacdo do ensino
médio do ensino técnico. Isso fez com que ja em 1998 a ETFRN adotasse um
arranjo curricular que permitiu a concomitancia interna, ou seja, sistematica adotada
de forma que os alunos tinham matriculas na formacgéo geral e, a0 mesmo tempo,
tinham matriculas no ensino técnico, além da oferta de cursos subsequentes ao
ensino meédio. Esse arranjo curricular ndo possibilitava nenhuma espécie de
integracdo e nem se propunha a reflexao critica.

O Decreto 2.208/97 nao foi bem aceito pelos intelectuais da area da
educacdo, nem pelos profissionais das instituicdbes e nem pelo Sindicato Nacional
dos Servidores da Educacao Profissional. Essa insatisfacdo gerou uma série de
debates e publicacbes que apontaram para a necessidade de construcdo de um
curriculo integrado.

Foi a partir de entrada do Presidente da Republica Luiz Inacio lula da Silva no
ano 2003, fato que fez com que novos quadros assumissem o Ministério da
Educacao, que esses debates e insatisfacbes ganharam espaco de forma que em
2004 o decreto 2.208/97 foi revogado por outro decreto o 5.154/2004, possibilitando
a integracéo curricular e colocando a centralidade do trabalho com um dos principios
de fundamentacédo da estrutura da educacao profissional.

Em 2008, o sistema foi reorganizado com a institucionalizacdo da Rede
Federal de Educacéo Tecnoldgica e a criacdo dos Institutos Federais de Educacéao,
Ciéncia e Tecnologia, (IFs) que absorveram os Centros Federais de Educacéao
Tecnologica (CEFETS) e as Escolas Técnicas Federais (ETFs) remanescentes. Com
a institucionalizacdo da rede federal de educacédo tecnoldgica o IFRN ampliou as
ofertas se estendendo inclusive a pos-graduagcéo em stricto sensu e lato sensu.

Foi a partir dessa nova institucionalidade que em 2009 deu-se inicio o
processo de reestruturacdo curricular que durou dois anos e meio, de forma que
chegamos ao final de 2011 com o documento base do projeto politico pronto, tendo
0 mesmo sido implementado no inicio de 2012.

No atual Projeto Politico Pedagdgico em vigor desde 2012 para todos o0s
campus do IFRN, incluindo-se o campus Mossord, defende-se a formacéo
omnilateral — com uma proposta de educacéo politécnica — voltada para a formacao
cidada.
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[...] Neste PPP, o IFRN assume o curriculo como um conjunto
integrado e articulado de atividades intencionadas, pedagogicamente
concebidas a partir da visdo critica de ser humano, de mundo, de
sociedade, de trabalho, de cultura e de educacéo, organizadas para
promover a construcao, a reconstrucéo, a socializacdo e a difusdo do
conhecimento. Essas atividades intencionadas, sob sustentacdo de
um aporte histdrico-critico, visam a formacéo integral dos educandos,
objetivando, também, torné-los cidaddos aptos a contribuir com o
desenvolvimento socioecondmico local, regional, nacional e global,
na perspectiva da edificagdo de uma sociedade democratica e
solidaria. (IFRN, 2012, p. 55).

Assim, como forma de materializacdo do curriculo, na perspectiva da
formacéo integral do sujeito, o IFRN tem como principios orientadores da pratica
pedagogica: a pesquisa como principio pedagdégico, o trabalho como principio
educativo, o respeito a diversidade e a interdisciplinaridade (IFRN, 2012).

Um outro ponto essencial na apresentacdo do ambiente de pesquisa trata-se
de explicitar a funcdo social do IFRN, o que inclui o campus Mossord. Assim é

importante ressaltar que:

A funcéo social do IFRN é ofertar educacao profissional e tecnolégica
— de qualidade referenciada socialmente e de arquitetura politico-
pedagodgica capaz de articular ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia
— comprometida com a formag¢do humana integral, com o exercicio
da cidadania e com a producgéo e a socializacdo do conhecimento,
visando, sobretudo, a transformacdo da realidade na perspectiva da
igualdade e da justica sociais. Desse modo, o IFRN contribui para
uma formag&o omnilateral que favorece, nos mais variados ambitos,
o (re)dimensionamento qualitativo da praxis social (IFRN 2012, p.
26).

Durante os cento e sete anos de existéncia, as escolas de educacéo
tecnolégica vieram alterando seu perfil formativo, sua estrutura pedagogica e
curricular e atualmente temos a Rede Federal de Educacdo Tecnoldgica Instituida
atraves da Lei N° 11.892 de 29 de dezembro de 2008, que a0 mesmo tempo criou 0s
Institutos de Educacao, Ciéncia e Tecnologia.

O Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do
Norte, € uma instituicdo que compde a Rede Federal de Educacdo Tecnologica.
Atualmente possui 21 campus espalhados pela capital e no interior do Estado do Rio
grande do Norte. E uma Instituicdo historica e centenaria, com qualidade
referenciada socialmente no sentido de servir aos interesses publicos, pautando-se

nos principios da democracia e da justica social. “Reconhecida pela oferta de ensino
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publico gratuito, laico, e de qualidade, tem uma forte cultura e identidade institucional
na oferta da Educagéo Profissional e Tecnologica” (BARROS, 2016, p.123).

O IFRN Campus Mossoré manteve, desde a sua inauguracdo até os dias
atuais, a tradicdo de escola de qualidade nas diversas ofertas de ensino. Tradic&do
advinda dos antigos liceus, ETFs e dos CEFETs. Apresentam atualmente, além das
ofertas de cursos de formacéo inicial e continuada para trabalhadores, técnicos de
nivel médio na forma integrada regular e na modalidade de educacédo de jovens e
adultos (EJA) e cursos subsequentes, assim como cursos de graduacdo em
matematica e gestdo ambiental, curso de pés—graduacdo em educagdo e
contemporaneidade no nivel lato sensu, e curso Mestrado Académico em Ensino no
nivel stritu sensu em parceria com a Universidade do Estado do Rio Grande do
Norte (UERN) e a Universidade Federal Rural do Semiarido (UFERSA) e curso de
mestrado profissional desenvolvido pela rede federal, sendo o campus Mossoré um
dos polos para realizacdo do referido curso.

Funciona, atualmente, nos trés turnos (matutino, vespertino e noturno) e conta
com um quadro de servidores, sendo 81 professores, (36 atuam na formacgéao geral e
45 professores da educacdo profissional - cuja formacdo advém dos cursos de
bacharelados). Conta com 5 pedagogos distribuidos na formacao geral e formacéo
profissional e 61 servidores administrativos. No ano de 2017, estd com 1.600

matriculas no conjunto de todas as ofertas.

4.5 DESCREVENDO O SUJEITO DA PESQUISA

Fabio € o nome ficticio do sujeito da pesquisa. Este nome foi escolhido por ele
em homenagem a seu filho. Fabio tem 43 anos de idade é professor da Educacao
Profissional e Tecnoldgica, com formacédo académica Engenharia Civil e pertence
ao quadro docente do IFRN Campus Mossoro contabilizando no momento 18 anos
de atuacdo nas disciplinas da area de Construcdo Civil. Segundo as informacgdes
produzidas na entrevista, Fabio vivenciou um periodo de duvida entre fazer
vestibular para engenharia civil, curso que realizou, e engenharia elétrica. Diante da
duvida, Fabio fez opcdo por engenharia elétrica e com a convivéncia no curso ele
teve oportunidade de pagar disciplinas comuns as engenharias. Foi nesse
movimento que ele conheceu um pouco da engenharia civil e mesmo ja estando no

segundo ano de faculdade ele fez re-opcao e passou a cursar engenharia civil.
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Durante a entrevista Fabio revelou que desde bem jovem, ainda no ensino
fundamental e médio, ele ja admirava o trabalho dos professores. Sonhava em ser
professor e quando cursava o ensino médio deu aulas para os seus amigos de
turma. Ser professor era algo que ele almejava. Ainda durante o curso de
engenharia, Fabio refletia sobre a possibilidade de trabalhar como professor, uma
vez que uma atuagdo somente como engenheiro ndo Ihe possibilitaria uma
socializacdo do que aprendeu na vida e na universidade, algo que ele considera
fundamental. Ser professor para Fabio implica em unir o conhecimento técnico com
0s saberes pedagdgicos, ou seja, fazer uma transposicdo didatica dos
conhecimentos da engenharia civil para o processo de ensinar e de aprender.

Durante o curso de engenharia civil Fabio confessa ter vivenciado um
processo de admiracdo pelos seus professores, admiracdo que nasceu da
capacidade que os professores demonstravam em realizar uma abordagem
subjacente a pratica, ou seja, uma abordagem que unia os saberes da préatica com
0s saberes da docéncia.

A experiéncia profissional do professor Fabio teve inicio logo apos a
conclusdo do curso de engenharia ao retornar para a cidade de Mossord, sua
cidade natal, ele foi convidado pela prefeitura de Mossordé a assumir um cargo em
comissdo em engenharia civil, na Secretaria de Obras do Municipio, o que lhe
oportunizou o acompanhamento de varias obras no municipio, ou seja, obras de
pavimentacdo, de construcdo, barragens, pracas, hospitais e ginasios de esporte.
ApoOs seis meses vivenciando essa experiéncia na secretaria de obras surgiu o
concurso para professor da ETEFRN/UNED Mossoro, atual IFRN- Campus Mossoro,
em que o0 mesmo foi aprovado e assumiu o cargo de professor para atuar no curso
de Construgdo Civil. F4bio esta no IFRN - Campus Mossoré desde julho de 1998 e
atua até os dias atuais como professor dos cursos de Edificacdes e Saneamento nas
modalidades de cursos técnicos subsequentes e cursos técnicos integrados na
modalidade EJA.

Este capitulo tratou de discutir e apresentar o método e os procedimentos
adotados no processo de producéo e organizacdo das informacdes, aléem de situar
0 ambiente de pesquisa e apresentar 0 sujeito pesquisado. A seguir trataremos da

analise e interpretacdo dessas informacdes produzidas.
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5 PROCESSO DE ANALISE E INTERPRETACAO DAS INFORMAGOES: OS
SENTIDOS E OS SIGNIFICADOS SOBRE O CONSTITUIR-SE PROFESSOR

N&o buscamos, portanto, o dado puro, ndo nos
orientamos pelo verificacionismo, ndo entendemos
que as falas dos sujeitos sédo simples respostas.
(AGUIAR).

Neste capitulo, apresentamos o0 processo de analise e interpretacdo das
informacdes produzidas. O objetivo € explicitar os procedimentos empreendidos na
andlise das informacfes por meio da proposta de constituicdo dos Nucleos de
Significacao e realizar a interpretacéo das informacdes.

O processo de andlise das informacdes produzidas, neste trabalho, valoriza a
narrativa do professor Fabio, expressa através da fala e de outras linguagens
(alegria, satisfagcéo, frustacdo, medo, receio) como formas de mediacdo que nos
possibilitou aproximagdes com os significados e os sentidos que o0 mesmo produziu
e vem reconstruindo na sua atuacdo como professor. As significacdes reveladas por
ele nos serviram como um rico material que nos permitiu apreendermos as zonas de
sentido e assim analisar a constituicao do ser professor.

Este capitulo estd organizado de forma a apresentar as informacdes
produzidas nas trés etapas que constituem a proposta de elaboracdo dos nucleos
de significacdo, sendo elas: selecdo e organizacdo dos pré-indicadores que
emergiram do contexto das falas e de outras linguagens apresentadas pelo
professor Fabio; os indicadores como resultados da aglutinacdo dos pré-
indicadores, mediada pela proximidade dos conteudos resultantes da/na fala do
sujeito da pesquisa; os Nucleos de Significagdo como sintese da articulacdo dos
indicadores. Nesse movimento foi possivel a organizacéo de 103 pré-indicadores, 17
indicadores e 3 nucleos de significacéo.

Ainda neste capitulo apresentamos a interpretacdo das informacdes
produzidas, momento em que procedemos a discussdo sobre o processo de
constituir-se professor do sujeito da pesquisa.

A sequir, iniciamos com a descricdo da primeira etapa da analise.
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5.1 SELECAO E ORGANIZACAO DOS PRE-INDICADORES

Para a selecdo dos pré-indicadores realizamos inimeras leituras do material
da entrevista realizada com o professor Fabio. Nessas leituras destacamos trechos
com significados que nos possibilitam chegar as zonas de sentido expressas na fala
do professor. Partimos do contexto das falas e expressdes produzidas em um
contexto narrativo e historico para assim nos aproximarmos da sua subjetividade no
gue concerne ao seu processo de constituicdo como docente

Os pré-indicadores apresentaram-se em grande namero, pois séo trechos das
falas do sujeito entrevistado que expressam as suas vivéncias e historicidade, além
de expressar forte carga emocional. Na verdade, os pré-indicadores carregam
consigo parte da totalidade do professor.

O critério norteador dessa etapa foi a relacdo desse material com os objetivos
e com a questdo norteadora da pesquisa. Assim, foi possivel a selecdo 102 pré-
indicadores que se referem a subjetividade que o professor Fabio demonstra em
relacdo a sua vivéncia na docéncia, ou seja, 0s objetivos que ele pretende alcancar
no trabalho que desenvolve, a sua preocupacdo em fazer a transposicao didatica
dos conhecimentos da engenharia para o universo da sala de aula, o gosto pela
profissédo, a docéncia como um campo de realiza¢des, as dificuldades encontradas e
a forma como superou essas dificuldades.

Ressaltamos que para facilitar a apreensédo das significacdes e como forma
de facilitar a interpretacdo destacamos em negrito texto das falas que se

apresentam com maior proximidade das zonas de significagéao.

QUADRO 4- Construcao dos pré-indicadores.
PRE-INDICADORES

Inicialmente, gostaria que vocé contasse um pouco da sua historia.

1-Desde cedo gostava muito de ensinar, jA me sentia até... ja vi que eu tinha até
uma aptidao a ser professor; ensinava muito aos meus amigos.

2-[...] desde novo gostava de ensinar, passar meus conhecimento ao proximo.

3-[...] Nesse periodo de Engenharia Civil cheguei a ensinar a varios alunos,
colegas, cheguei a também dar aulas particulares de matemética, de fisica, paral
alunos de Ensino Médio.

4- [...] ou seja, sempre gostava muito de ser professor, entéo foi a partir dai que
eu me identifiquei com a funcao de professor, com a profissdo de professor.

5- [...] como também gosto muito de atuar na area também, como engenheiro, na area|
profissional, por gue eu acho que tem uma relacdo muito importante os dois, um




completa o outro.

6-[...] surgiu um concurso para o IFRN gue antigamente se chamava ETFERN, onde
eu prestei e também passei e acabei realizando meu sonho que era ser professor
e unir com isso 0 meu sonho profissional que era atuar na area profissional
como engenheiro civil e atuar também como engenheiro civil como professor, um
complementando o outro.

Antes de vocé entrar na docéncia mesmo, aqui no IF, vocé tinha
pensado na possibilidade de trabalho como professor?

7- Eu sempre tive vontade de ser professor

8- Na verdade. a gente costuma até a dizer que comegou como uma brincadeira;
comecei a ensinar aos meus amigos isso até no segundo grau, na faculdade.
Comecei a ensinar aos meus amigos e comecei a ter aptiddo para o ensino;
comecei a gostar realmente da profissdo e sem falar da importancia que é vocé
unir também o seu conhecimento e puder aplicar na sua area profissional.

9- Realmente eu sempre quis ser professor, mas também, eu também néo quis
ser sO professor, eu quis ser professor, mas também sempre quis atuar na area|

profissional, no ramo da construcdo. Entdo é Professor e atuar na
iniciativa... vamos dizer assim, na iniciativa privada com construcoes.

O que Ihe motivou a gostar da area da educacéo?

10-Desde crianca eu sempre gostei muito de estudar de ir buscar novos
conhecimentos.

11-Desde novo, desde o fundamental passando pelo Ensino Médio pelo superior, eu
sempre gostei muito de conhecimento de estudar e, por isso, eu sou umal
pessoa que eu ndo gosto de guardar tudo pra mim.

12- Eu sempre gostei de passar para colegas, para 0s meus amigos e foi a partir
disso ai que eu comecei a ter prazer me identificar na area do ensino.

13- [...] foi a partir disso ai, de querer ajudar o préximo, ajudar, ensinar passar
meus conhecimentos ao préximo que comec¢ou a ter a vocacao de ser professor.

14- Eu queria ndo ser um simples professor de aulas particular.

15- Eu queria entrar numa instituicdo, numa universidade, numa escola técnica
onde eu teria toda uma estrutura que me daria suporte ao meu conhecimento e
eu pudesse passar o meu aprendizado, meu conhecimento aos alunos e unir, unir
a estrutura oferecida por essa instituicdo ao meu conhecimento.

O curso de engenharia, o seu curso de bacharelado apontou
possibilidades de trabalho na docéncia?

16- [...] eu comecei a me identificar muito com os professores do meu curso.

17- A maioria dos professores do meu curso eles eram engenheiros e, por incrivel
gue pareca, a maioria ndo era somente professor. Eles eram professores e
trabalharam na area da construcao civil que era o que eu me identificava mais.

18- Eu ndo queria apenas ser professor.

19-Eu acho que o0 meu conhecimento eu gueria também por na Construcao Civil
na execucao de obras, na execuc¢ado de construcdo, na construcado civil de umal
forma geral, eu ndo queria ficar s6é na docéncia.

20- Entdo eu comecei a me identificar muito com meus professores, onde eu via

gue todo aquele aprendizado, tudo aquilo que ele via na sua prética profissional
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ele estava trazendo, transmitindo aos alunos da universidade.

21-Ent&o, quer dizer eu comecei a me identificar muito com meus professores a
querer ater eles como idolos, a querer seguir os passos desses professores.

22- Entdo quer dizer eu j4 gostava muito de ensinar e comecei a ter incentivo por
parte desses professores onde eles atuavam, tanto nas constru¢cbes como
atuavam como professores, trazendo o seu conhecimento e uma area ajudando
a outra.

Quando vocé ingressou no IFRN, Ilugar onde vocé veio realmente
trabalhar como professor, como vocé se sentiu?

23- Olha é. Realmente no inicio a gente sente um pouco de... ndo vou dizer
medo, mas é um pouco de inseguranca porque apesar da gente ja ter ensinado,
mas nunca tinha sido numa institui¢ao.

24-Tive um pequeno receio, como eu iria me comportar, afinal realmente era o
meu primeiro emprego como professor realmente, porque antigamente eu
ensinava particular, ensinava a amigos, mas deu aquele receio.

25- Também por outro lado, eu tinha muita seguranca pelo o que estudei na vida e eu
acho o mais importante disso tudo quando a gente tem seguranca; quando a gente
tem conhecimento, a gente deve sempre encara sem medo qualquer desafio que
venha a vir pra voceé.

26- [...] eu realmente tinha aquele frio na barriga que a gente chama, mas venci logo
pelo conhecimento que eu tinha e, principalmente, por gostar da area também.

27- Era 0 que eu queria. Eu queria ser professor, eu queria passar meu
conhecimento.

28- Trabalhei muito nessas areas onde me trouxe um conhecimento e umal
seguranca para assumir o cargo de professor, por qué? Porque 0 que eu vi na parte
tedrica vi na pratica, trabalhando diretamente na construcéo civil, quer dizer,
isso me deu muita seguranca pra ser professor.

A sua competéncia como engenheiro |he ajudou?.

29- Entdo... Quer dizer eu tinha esse conjunto que me deu seguranca a enfrentar o
desafio de ir pra uma sala de aula e vocé tendo essa seguranca e como prazer de
vocé dar aula, o prazer de vocé estudar dentro de uma sala de aula, de passar o
conhecimento superatodas as dificuldades que venha a ser um professor venha
a ter um professor.

30- Por um lado, eu quando terminei a faculdade, como eu falei até anteriormente, eu
trabalhei 6 meses antes na prefeitura onde trabalhei com diferentes tipos de obras.
Obras de pavimentacao, obras de construcao, barragens, pracas, hospitais, ginasios
de esporte; trabalhei muito nessas areas onde me trouxe um conhecimento e
Uma seguranca para assumir o cargo de professor.

31- [..] porque 0 que eu vi na parte tedrica vi na pratica trabalhando diretamente
na construcao civil, quer dizer, isso me deu muita seguranca pra ser professor.

32- Eu tinha um conhecimento técnico que foi passado pelos professores na minha
graduacdo, tinha o meu estudo que eu sempre gostei muito de estudar e tive o prazer
de puder ver na pratica o que foi ensinado na sala de aula. Entdo, quer dizer eu
tinha esse conjunto que me deu seguranca a enfrentar o desafio de ir pra uma
sala de aula.

33- [...] vocé tendo essa seguranca e com prazer de vocé dar aula, o prazer de vocé
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estudar dentro de uma sala de aula, de passar o conhecimento supera todas as
dificuldades que venha a ser um professor venha a ter um professor.

Fabio, sdo 18 anos de prética, entdo nesses 18 anos vocé vem se
constituindo como professor. Gostaria de saber de vocé como vem sendo esse
processo de constituicdo do ser professor.

34- Apesar de muita gente achar que a gente como professor acha que parou de
estudar e vai s6 passar conhecimento, ndo, a vantagem de ser professor é porque
nds estamos diretamente lidando com assuntos atuais, estamos passando
conhecimentos vastos, estar sempre estudando na verdade, a gente ndo para de
estudar.

35- [...] entdo isso € muito importante e tendo uma instituicdo que Ihe dé apoio, lhe
incentive, tendo alunos compenetrados, alunos interessados, tudo facilita o seu
caminho.

36- [...] entdo quer dizer, todo esse periodo de 18 anos realmente teve momentos
dificeis como também teve momentos desafiadores, momentos 6timos.

37-Tivemos momentos dificeis e alguns alunos as vezes nao respeita o
professor.

38-Tivemos problemas também as vezes de estrutura. E uma escola muito nova,
guando eu entrei aqui faltando muitos materiais que a gente queria por em pratica,
mostrar 0s alunos e a gente nao tinha esses materiais, tinha um laboratério um pouco
deficitario, faltando equipamentos.

39- Com o transcorrer dos anos com a situagdo da escola ir melhorando
financeiramente, gragcas a Deus a Escola hoje supre bastante as nossas
necessidades como professor, mas o desafio foi grande e a luta também é um
esforco muito grande e prazeroso.

Considerando que a educacdo profissional € uma modalidade especifica
de educacdo, o que é para vocé ser professor da educacédo profissional?

40- O que é ser professor pra mim é um orgulho de t4 podendo passar meu
conhecimento aos outros e ver gue esses alunos com o0 seu conhecimento. Vocé
planta uma semente nesse aluno e vocé ver florescer.

41- O maior orgulho que eu tenho é ver um aluno que passou por mim e ir para o
mercado de trabalho e ser elogiado.

42- Nao tem satisfacdo melhor do que vocé se encontrar com um ex aluno e vir
pra vocé dizer o quanto vocé foi importante na sua vida, entdo ndo tem prazer
para um professor melhor do que esse.

43- Hoje eu tenho alunos que estdo em grandes empresas na Vale do Rio Doce, nal
Petrobras, alunos que terminaram o curso técnico e fizeram o curso de engenharia de
arquitetura, quando se encontram comigo me elogiam muito. Dizem o quanto a gente
foi importante, o quanto a escola, quanto o IFRN foi importante na carreira deles.

44- J4 chegamos a ter alunos aqui Diretor da CAERN, alunos que estdo em
construtora, que estdo desenvolvendo o seu trabalho, entdo quer dizer: esse aluno
chegar pra a gente e dizer que a gente faz parte da histéria dele ndo tem prazer
melhor do mundo do que isso.

45- E saber que vocé plantou uma semente numa pessoa e essa pessoa
conseguiu vencer na vida. E o maior prazer que eu acho de um professor, vocé
transmitir o seu conhecimento ao proximo.

Como vocé se sente nos momentos coletivos, tipo reunides
pedagogicas, reunifes para planejamento, quando a instituicdo relune os

professores naquele grupdo, ndo s6 0s da sua area de Civil, nesses momentos
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como é que Fabio se sente como professor? .

46- E um prazer sempre a gente se reunir com todos os colegas mais pra ser|
sincero tem certos momentos eu ndo sei se € porque € a minha area e por eu ser
engenheiro.

47- A gente gosta muito de ser... vamos dizer assim, a gente gosta muito de ser
pratico e muitas das vezes a gente ver que tem varios funcionérios que é ... é muita
teoria, falta pratica, falta acdo, ta certo?

48- Entdo, eu sinto muito isso dos nossos colegas aqui, de alguns, né? De
alguns colegas, ta certo? de serem muito tedéricos.

49-Eu ndo sei se € por que a minha area da construcao civil que € muito préatica que é
voltada muito a pratica, mas eu sinto isso ai. Eu sinto que a gente podia fazer mais,
eu sinto que a gente podia agir mais, na verdade.

Vocé acha que as discuss0fes tedricas atrapalham no desenvolvimento
do trabalho docente?

50- Na verdade assim... as discussdes tedricas sdo importantes, mas eu acho
gue podia ser menores, podia ser mais diretas. Tem muita parte burocratica, tem
muita parte que assim...pra os professores devia ser mais exato, devia ser mais
pratico, na verdade. Existe muita teoria nisso ai, o que faz até mesmo ser cansativo
essas reunioes, ta me entendendo?

51- [...] Existe muita teoria nisso ai o que faz até mesmo ser cansativo essas
reunides

Vocé se sente bem, consegue interagir?

52- [...] dependendo do assunto sim, dependendo do assunto néo, porque hé vezes
guando nao é voltada a nossa area, ha vezes.quando é voltada muito a questao

de regimento...questdes tedricas, realmente eu ndo fico muito a vontade néo,
n&o me interesso muito néo.

53- [...] eu gosto muito da questéo da sala de aula, do assunto do...talvez seja até
um defeito meu, mas... eu gosto muito da coisa pratica, ta?

Vamos fazer aqui uma diferenca por que vai ajudar até pra depois. Uma|
coisa sdo as questdes tedricas que entrou na sua fala e outra sao as questdes
mais burocraticas que a Instituicdo também tem, tipo calendario, regimento,
projeto de desenvolvimento institucional e tem aquelas questdes tedricas do
tipo que pedagogia adotar, a funcéo social, que tipo de homem formar... O que

vocé tem mais dificuldade? O que vocé ndo gosta, é do teodrico ou do
burocrético?

54- Eu acho que as nossas reunides deviam ser mais praticas. Ha muita
repeticdo, ta certo? Assuntos que vao e vem. E isso ai, eu gostaria que fosse um
pouco mais pratica, que fosse mais direta, ta certo?

55- Sei da importancia, acredito eu, que por eu ser da area tecnoldgica talvez a
gente ndo gosta muito disso, entendeu?

Vocé acha que a relacdo afetiva entre professor e aluno ela é
colaborativa ou n&o para o processo de ensino e para o desenvolvimento da
aprendizagem? Como tem sido a suarelacado afetiva com seus alunos?
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56- Eu me dou super bem com meus alunos, agora, mas sempre sendo questao
profissional, ta certo? Mostrando o que € um professor e o que € um aluno,
deixando clara a funcdo de cada um e, principalmente, dando atencdao,
acompanhando um aluno.

57-Nunca tive um problema com aluno nesses meus 18 anos.

58- As vezes a gente reclama do aluno coisas do dia a dia mesmo, a turmal
conversando muito.

59- Hoje em dia com ao advento do celular com essas redes sociais as vezes vem a
prejudicar nossas aulas. Porém, gragas a Deus, mantendo o respeito entre... e &
funcdo de cada um ndo se tem problemas.

Ressalva feita pelo professor

60- Eu me dou muito bem com todo mundo aqui da instituicdo ta? Sendo que a
gente nota que aqui por ter professores de areas separadas muitas das vezes, o
método de execucdo nas reunides as vezes tende a ser cansativas e repetitivas.

61- Eu gosto mais de coisas mais praticas mais exatas, mas eu sei da
importancia dessas reunides, ok?

62- [...] agora, talvez também seja a forma de conduzir essas reunides também,
ok? Mas assim, eu acho que elas deveriam ser mais praticas e mais discutidas.

Uma reunido pratica Fabio, como seria ?

63- Uma reunido préatica até o material em si ajuda... é...é , reunido pratica, Ir com
topicos diretos e claros, ta certo?

64-[..] ir logo direto ao assunto € isso que eu acho. As vezes pra se explicar algo
faz um arrodeio grande e fica no oito fica s6 rodando, rodando, vai volta, vai e volta.

Vocé tem algo a acrescentar? Algo a mais que vocé gostaria de
comentar da sua prética, da sua agcdo como professor?

65- Muitas das vezes aqui na instituicdo se valoriza muito o professor que é
mestre que é doutor, porém muitas das vezes nao dao oportunidade de
ele...visitar obras, de fazer uma atividade pratica na area e assim eu fico até
triste, né? porque o professor ndo é incentivado a isso.

66- Me deixa até triste que ndo ha incentivo para o do professor buscar uma érea,
uma area privada de acompanhar obras, por qué? Porque isso ai mexe até com
guestdo do seu...mexe até com a institucionalidade dele do tipo de cargo que ele
exerce.

67- [...] Entdo as vezes eu sO fico assim triste, onde ndo € uma falha da instituicdo
IFRN, é uma falha de uma forma geral onde o professor de nivel técnico, aquele
professor que deveria ter uma grande experiéncia profissional infelizmente ele
ndo é incentivado a isso.

68- [...] Aqui o incentivo € procurar, o incentivo para a atuacdo do professor é
atraveés do mestrado e doutorado.

69- [...] Acredito que também se o professor fosse incentivado a ter uma atuacao
na area profissional unido com o mestrado e doutorado seria o ideal para o
professor ficar mais atualizado das inovacdes tecnoldgicas, na é&rea da
Construcao Civil.
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70- A area de educacdo que é uma area que eu tanto admiro, gosto muito, uma|
area do conhecimento, uma &rea na qual a gente fica feliz por estar fazendo o
bem, estar passando conhecimento pra os alunos, estar plantando, como falei
antes, estar plantando uma semente numa outra pessoa que essa semente
tende a florir e desenvolver.

71- Quer dizer eu fico muito gratificado de estar atuando nesta area que € um
prazer que eu tenho em ser professor.

Primeirarecorréncia

A auséncia de formacao pedagdgica afetou a sua atuacéo docente?

72- [...] realmente a formacdo pedagdgica, no curso de engenharia, vamos dizer
gue o0 curso ndo é um curso que venha a formar vocé pedagogicamente. E um
curso técnico voltado para a area da construcao.

73- [...] Porém, desde a minha infancia, desde o0 meu tempo de estudante eu j
me identificava em ser professor.

74- Sempre gostei de ensinar ao préximo, entdo como eu queria seguir essal
carreira eu ja ia observando as aulas dos meus professores. Observando o seu
comportamento, observando o seu jeito de dar aula, a forma como dar aula, em
cima disso ai eu ja fui tentando formar uma pequena... eu queria ter uma pequena
atuacdo pedagogica nisso ai, claro que muitas coisas eu ndo concordava e
outras eu concordava.

75- [...] eu tirei muito dos meus professores, tirei 0 que eu achava que realmente
pra mim era importante.

76- [...] porém ao me deparar com a Institui¢c&o, ao vir a ser professor do IFRN eu
realmente tive aquele receio inicialmente, afinal o0 meu curso ndo era um curso
pedagogico.

77- Vocé estando preparado profissionalmente, seguro do assunto vocé vai um
pouco menos nervoso para a sala de aula.

78- [...] eu contei muito, eu tive a humildade de procurar muito o Setor
Pedago6gico da nossa instituicao.

79- [...] aos poucos foram passando ensinamentos pedagdgicos de sala, entdo
sempre eu procurei muito o Setor Pedagdgico para poder passar iSso que me
fica faltando.

80-Acredito que hoje mesmo com 18 anos atuando como professor eu ainda|
tenho muito a aprender e a cada dia eu aprendo.

81- Aprendo nao s6 com os pedagogos, ndo s6 também com o que eu aprendi
no transcorrer da minha vida de estudante, e com experiéncia de 18 anos, mas
aprendo também com os alunos.

82- De uma forma geral o meu aprendizado pedagdégico inicialmente foi eu me
espelhando nos meus professores que me identificava, conversando muito com
0 setor pedagdgico da nossa instituicdo e também a experiéncia com o aluno é
uma das coisas mais importantes e vocé ser seguro no que vai ensinar vocé com o
assunto. Esta confiante e dominar o assunto para poder vocé ter a lideranca e a
seguranca na sala de aula.

Como é que vocé ver a questdo dos fundamentos do trabalho? Vocé
acha que é possivel, trabalhar isso na escola?

83- O nosso curso, ele é um curso muito abrangente, a gente sabe que até mesmo a

area de edificacbes é uma area vasta onde vocé pode ter varias énfase em varios
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assuntos diferentes, porém ndés aqui o IFRN, nés formamos técnicos, isso na
minha concepc¢do, ndo s6 para o RN nés formamos para todo o Brasil.

84- [...] a nossa grade muito vasta, ele prepara o técnico por completo e por ser
também muito vasta acaba tendo assuntos que na pratica ele ndo é totalmente
desenvolvidos em nossa regido.

85- Tem muitos assuntos que sdo mais utilizados em outras regides, ndo no RN e néo
no Nordeste, ta? Porém, eu acredito que ndo devemos realmente eliminar esses
assuntos, devemos focar, porém, com menos énfase do que o assunto que sera
voltado para a hossaregiao.

86- Afinal, ndo formamos técnico s6 para o RN, mas para todo o Brasil.

87- [...] ndo vejo necessidade de se aprofundar em tanto assunto que néo esteja
diretamente envolvido ao técnico e infelizmente n6s temos muitas disciplinas
com assuntos bem profundos onde a gente poderia ndo eliminar, a gente fazer
uma reciclagem, voltar mais para a parte técnica.

88- Eu vejo realmente que 0 nNnOSSO assunto é um assunto muito bom, as nossas
disciplinas, a formacado profissional muito boa mesmo, até mesmo muito profundo
também, porém acho que mesmo assim daria para dar uma enxugada, voltando
ele mais a parte pratica que é o que o técnico realmente... a sua atuacao é mais
voltada a atividade prética, ndo voltando muito para a parte teérica.

89- Tem que ter muita pratica ele tem que ter muita vivéncia pratica, que € o intuito do
técnico.

Segundarecorréncia

Em entrevista anterior vocé falou que as suas primeiras experiéncias
como professor foi ensinando Fisica e Matematica a seus colegas. Vocé sentia|
dificuldade para realizar essa atividade?

90- [...] como a area de atuacdo eu sempre gostava da area de exatas de
calculos a area tecnoldgica eu sempre atuei muito na area da matematica e da
fisica.

Os professores que trabalham na educacéo profissional necessitam de
saberes especificos para essa atuacao?

91- O professor da area profissional ele precisa ter conhecimento especifico pra
essa area, € tanto que ficaria muito dificil um professor com apenas licenciatura
ensinar disciplinas do curso profissionalizante.

92- Como o préprio nome diz sdo conhecimentos especificos que necessita que
esse profissional tenha no curso de engenharia. Entdo € nesse curso de
engenharia que a gente ver esses assuntos, que a gente ver a atuacao.

93- [..] por isso, a importdncia que esse profissional tenha esse
conhecimentos para que se sinta seguro em passar seus conhecimentos aos
alunos sobre a atuacéao profissional.

94- [...] isso fica evidente na hora que se vai fazer um concurso que € exigido
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gue o professor tenha um curso superior em engenharia, pelo nivel de
complexidade e de conhecimento que exige o0 curso profissionalizante.
Conhecimentos especificos nessa area.

Vocé falou que desde novo ja gostava de ensinar, queria ser professor.
Porque escolheu a engenharia e ndo uma licenciatura? Quais os motivos que te
conduziram a cursar engenharia? .

95- Desde crianca eu sempre gostei muito de areas voltadas a tecnologias e
construcdo. Quando na minha casa, sempre quando queimava uma lampada eu que
trocava, quando precisava trocar um interruptor eu que corria e ajeitava, quando um
portdo dava problema eu que tentar resolver.

96- Quer dizer, eu sempre gostei muito dessa area... dessa parte de engenharia e
isso foi uma vocacdo que eu vi desde pequeno mesmo, e a0 me deparar com o
ensino, estudando muito, eu tinha muita vontade de ensinar aos colegas, aos
amigos, também fui gostando da atuagdo como professor.

97- Porque ndo partir para uma licenciatura de imediato? Na verdade, eu
também tinha um sonho de ser engenheiro, e 0 meu sonho era ser um engenho
e ser engenheiro professor, ou seja, eu atuando como engenheiro tinha
condicdes de atuar como professor também.

98- Das éareas das licenciaturas nenhuma... me identificava mais do que a
engenharia, por isso que eu procurei realizar meu sonho de ser engenheiro e
apds se tornar engenheiro com meus conhecimentos repassar para 0S outros,
sendo professor.

99- Em relacdo ao momento em que comecei a ter a vocagédo para a engenharia,
na verdade, quando a gente é crianga a gente as vezes ndo sabe nem o que é
engenharia. A gente gosta de certas brincadeiras que tem haver com a engenharia,
mas pela idade a gente nao sabe.

100- [...] eu sempre gostei. Tinha brinquedos, eu gostava de montar casas, de
montar avifes, t4 certo? Gostava muito de fazer desenhos de construcgdes,
olhava as construcdes bonitas, como é que aquilo ndo cai, as vezes a gente
comeca a ter aquela admiracéo, a gente ndo sabe nem se ia ser engenheiro que
tem essa vocagéao.

101- [...] no meu ensino médio eu cheguei a fazer um teste vocacional onde
bateu mesmo em cima, era engenharia mesmo.

102- Hoje sou muito satisfeito com a minha profissao que é o0 que eu queria mesmo,
ser engenheiro e professor

Fonte: Elaborado pela autora.

5.2 AGLUTINAGAO DOS PRE-INDICADORES EM INDICADORES
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Apés a conclusdo da organizacdo dos pré-indicadores passamos a segunda

etapa de trabalho com as informacgdes, sistematizando-as em blocos que segundo
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Aguiar e Ozella (2006), sdo chamados de indicadores. Nessa etapa, passamos a
aglutinar as informagbes a partir de temas ou conteddos que apresentavam
similaridade ou complementaridade. De acordo com o movimento realizado, foi

possivel a constituicdo de 14 indicadores, conforme apresentamos abaixo:

QUADRO 5 - Aglutinacéo dos Pré-Indicadores em Indicadores

Pré indicadores Indicadores
2- [...] desde novo gostava de ensinar, passar meus 1-O gosto pelo estudo e
conhecimento ao proximo. pela socializacdo dos

10- Desde crianga eu sempre gostei muito de estudar, de irf seus conhecimentos
buscar novos conhecimentos.

11-Desde novo, desde o fundamental, passando pelo ensing
médio, pelo superior eu sempre gostei muito de
conhecimento, de estudar e por iSSO eu sSou uma pessoa que
eu ndo gosto de guardar tudo pra mim.

1- Desde cedo gostava muito de ensinar, jA me sentia até.... ja| 2- A descoberta de ser
Vi que eu tinha até uma aptiddo para ser professor. Ensinava| professor

Muito aos meus amigos.

07- Eu sempre tive vontade de ser professor.

13- [...] foi a partir disso ai de querer ajudar o pr6ximo, ajudar,
ensinar passar meus conhecimentos ao proximo que
comecou a ter a vocacao de ser professor.

27- Era 0 que eu queria. Eu queria ser professor, eu queria|
passar meu conhecimento.

73- [...] porém, desde a minha infancia, desde o meu tempo de
estudante eu jA me identificava em ser professor.

90- [...] como a area de atuagdo eu sempre gostava da area
de exatas, de célculos, a area tecnoldgica eu sempre atuei
muito na area da matemética e da fisica.

95- Desde crianca eu sempre gostei muito de areas voltadas| 3- Arelagdo com a
a tecnologias e construcdo. Quando na minha casa, sempre engenharia
guando queimava uma lampada eu que trocava, quando
precisava trocar um interruptor eu que corria e ajeitava,
guando um portdo dava problema eu que tentar resolver.

96- Quer dizer, eu sempre gostei muito dessa area... dessa|
parte de engenharia e isso foi uma vocagao que eu vi desde
pequeno mesmo e, ao me deparar com o ensino, estudando
muito, eu tinha muita vontade de ensinar aos colegas, aos
amigos, também fui gostando da atuacdo como professor
97- Porque nédo partir para uma licenciatura de imediato? Na|
verdade, eu também tinha um sonho de ser engenheiro, e 0
meu sonho era ser um engenho e ser engenheiro
professor, ou seja, eu atuando como engenheiro tinha
condi¢cbes de atuar como professor também.
98- Das é&reas das licenciaturas nenhuma... me identificava
mais do que a engenharia, por iSso que eu procurei realizar
meu sonho de ser engenheiro e apés se tornar engenheiro
com meus conhecimentos repassar para 0s outros, sendo
professor.

99- Em relacdo a0 momento em que comecei a ter a vocagao
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para a engenharia, na verdade, quando a gente é crianca a
gente as vezes ndo sabe nem o que é engenharia. A gente
gosta de certas brincadeiras que tem haver com a
engenharia, mas pelaidade a gente ndo sabe

31- [..] porque 0 que eu Vi na parte tedrica vi na pratica
trabalhando diretamente na construcdao civil, quer dizer, isso
me deu muita seguranca pra ser professor

100- [...] eu sempre gostei... tinha brinquedos, eu gostava de
montar casas de montar avides, ta certo? Gostava muito de
fazer desenhos de construcfes, olhava as construgdes
bonitas, como é que aquilo ndo cai, as vezes a gente
comeca a ter aquela admiragéo, a gente ndo sabe nem se ig
ser engenheiro que tem essa vocacgéo.

101- [...] no meu ensino médio eu cheguei a fazer um teste
vocacional onde bateu mesmo em cima, era engenharia
mesmo.

91- O professor da area profissional, ele precisa ter
conhecimento especifico pra essa area, € tanto que ficaria|
muito dificil um professor com apenas licenciatura ensinar
disciplinas do curso profissionalizante.

92- Como o préprio nome diz s&@o conhecimentos
especificos que necessita que esse profissional tenha um
curso de engenharia. Entdo, € nesse curso de engenharia|
que a gente ver esses assuntos, que a gente ver a atuagao.

93- [...] por isso a importancia que esse profissional tenhal
esse conhecimentos para que se sinta seguro em passar
seus conhecimentos aos alunos sobre a atuacao
profissional

94- [..] isso fica evidente na hora que se vai fazer um
concurso é exigido que o professor tenha um curso superior
em engenharia, pelo nivel de complexidade e de
conhecimento gue exige o curso profissionalizante.
Conhecimentos especificos nessa area.

4- Valorizagéo dos
conhecimentos
especificos da area.

3- [...] nesse periodo de Engenharia Civil cheguei a ensinar a|
varios alunos, colegas, cheguei a também dar aulas
particulares de matemética de fisica para alunos de Ensino
Médio.

04- [...] ou seja, sempre gostava muito de ser professor, entdo
foi a partir dai que eu me identifiquei com a funcéo de professor,
com a profissdo de professor.

08- Na verdade, é... a gente costuma até a dizer que comecou
como uma brincadeira, comecei a ensinar aos meus amigos
isso até no segundo grau, na faculdade, comecei a ensinar aos
meus amigos e comecei a ter aptiddo para o ensino,
comecei a gostar realmente da profissdo sem falar da
importancia que é vocé unir também o seu conhecimento e
puder aplicar na sua area profissional.

12- eu sempre gostei de passar para colegas para os meus
amigos e foi a partir disso ai que eu comecei a ter prazer, me
identificar na area do ensino.

5- Primeiras experiéncias
com o ensino
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14- eu queria ndo ser um simples professor de aulas
particulares

15- eu queria entrar numa instituigdo, numa universidade,
numa escola técnica onde eu teria toda uma estrutura que
me daria suporte ao meu conhecimento e eu pudesse
passar 0 meu aprendizado, meu conhecimento aos alunos
e unir, unir a estrutura oferecida por essa instituicao ao
meu conhecimento.

18- Eu ndo queria apenas ser professor

6- N&o queria ser apenas
professor

5- [...] como também gosto muito de atuar na area também,
como engenheiro, na area profissional porque eu acho que
tem uma relacdo muito importante os dois, um completa o
outro

6- [...] surgiu um concurso para o IFRN gque antigamente se
chamava ETFERN, onde eu prestei e também passei e acabei
realizando meu sonho que era ser professor e unir com isso
0 meu sonho profissional que era atuar na area profissional
como engenheiro civil e atuar também como engenheiro civil
como professor, um complementando o outro

09-Realmente eu sempre quis ser professor, mas também, eu
também nao quis ser s6 professor, eu quis ser professor, mas
também sempre quis atuar na area profissional, no ramo da
construgcdo. Entdo é Professor e atuar na iniciativa... vamos
dizer assim, na iniciativa privada com construces.

19-Eu acho que o meu conhecimento eu queria também por nal
Construgdo Civil, na execugdo de obras, na execucdo de
construcdo, na construcdo civil de uma forma geral, eu né&o
gueria ficar s6 na docéncia.

42- Nao tem satisfacdo melhor do que vocé se encontrar
com um ex aluno e vir pra vocé dizer o quanto vocé foi
importante na sua vida; entdo nao tem prazer para um
professor melhor do que esse.

7- Interesse em
unir a docéncia com a
area da Construcéo Civil

33-[...] vocé tendo essa seguranca e com prazer de vocé dar
aula, o prazer de vocé estudar dentro de uma sala de aula,
passar o conhecimento supera todas as dificuldades do que
venha a ser um professor.

34- Apesar de muita gente achar que a gente como professor
acha que parou de estudar e vai s6 passar conhecimento ....n&o,
a vantagem de ser professor € porque nés estamos
diretamente lidando com assuntos atuais, estamos
passando conhecimentos vastos, estar sempre estudando,

na verdade, a gente ndo para de estudar.

40- O que é ser professor pra mim é um orgulho de t§
podendo passar meu conhecimento aos outros e ver que
esses alunos com o seu conhecimento. [...] vocé planta uma|
semente nesse aluno e vocé ver florescer.

41- O maior orgulho que eu tenho é ver um aluno que
passou por mim e ir para o mercado de trabalho e ser
elogiado.

43- Hoje eu tenho alunos que estdo em grandes empresas na
Vale do Rio Doce, na Petrobras, alunos que terminaram o curso

técnico e fizeram o curso de engenharia de arquitetura, quando

8- Satisfacdo em ser
professor
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se encontram comigo me elogiam muito. Dizem o quanto &
gente foi importante, o quanto a escola, quanto o IFRN foi
importante na carreira deles.

44-J4 chegamos a ter alunos aqui Diretor da CAERN, alunos que
estdo em construtora, que estdo desenvolvendo o seu trabalho,
entdo quer dizer esse aluno chegar pra a gente e dizer que &
gente faz parte da historia dele ndo tem prazer melhor do
mundo do que isso.

45- E saber que vocé plantou uma semente numa pessoa e
essa pessoa conseguiu vencer na vida. E o maior prazer que
eu acho de um professor vocé transmitir o seu
conhecimento ao préximo.

46- E um prazer sempre a gente se reunir com todos os
colegas

70- A 4rea de educacdo que é uma area que eu tanto admiro,
gosto muito, uma area do conhecimento, uma &rea na qual a
gente fica feliz por estar fazendo o bem, estar passando
conhecimento pra os alunos, estar plantando, como falei
antes, estar plantando uma semente numa outra pessoa que
essa semente tende a florir e desenvolver.

71- Quer dizer, eu fico muito gratificado de estar atuando
nesta area que € um prazer que eu tenho em ser professor.

102- Hoje sou muito satisfeito com a minha profissdo que é o
gue eu queria mesmo, ser engenheiro e professor.

50- Na verdade, assim... as discussdes teoricas s&o
importantes, mas eu acho que podia ser menores, podia ser
mais diretas. Tem muita parte burocratica, tem muita parte
gue assim... pra os professores devia ser mais exato, devia
ser mais pratico, na verdade. Existe muita teoria nisso ai o que
faz até mesmo ser cansativo essas reunifes, td me entendendo?

52- [..] Dependendo do assunto sim, dependendo do assunto
nao, porque as vezes quando ndo é voltada a nossa area, as
vezes... quando € voltada muito a questdo de
regimento...questdes tedricas, realmente eu nao fico muito a
vontade ndo, ndo me interesso muito nao.

51- [..] Existe muita teoria nisso ai o que faz até mesmo ser
cansativo essas reunioes.

47- a gente gosta muito de ser... [...] vamos dizer assim, &
gente gosta muito de ser pratico e, muitas das vezes, a gente

ver que tem varios funcionérios que é ... € muita teoria, falta
pratica, falta acdo, t4 certo?

48- Entdo, eu sinto muito isso dos nossos colegas aqui, de
alguns, né? De alguns colegas, ta certo? de serem muito
tedricos.

61- Eu gosto mais de coisas mais praticas mais exatas, mas
eu sei da importancia dessas reunides, ok?

54- Eu acho que as nossas reunifes deviam ser mais
praticas. Ha muita repeticdo, t4 certo? Assuntos que vao e
vem. E isso ai, eu gostaria que fosse um pouco mais prétical
gue fosse mais direta, ta certo?

55- Sei da importancia, acredito eu, que por eu ser da area
tecnoldgica talvez a gente ndo gosta muito disso, entendeu?

56- Eu me dou muito bem com todo mundo aqui da instituicdo

9- Objetividade nas
reunioes
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ta? Sendo que a gente nota que aqui por ter professores de
areas separadas muitas das vezes, o método de execucdo
de....0o método de execucdo nas reunifes as vezes tendem a|
ser cansativas e repetitivas.

62- [...] agora, talvez também seja a forma de conduzir essas
reunibes também, ok? Mas assim, eu acho que elas deveriam
ser mais préticas e mais discutidas.

63- Uma reunido préatica até o material em si ajuda... é...é
reunido pratica, ir com tépicos diretos e claros, ta certo?

64-[...] ir logo direto ao assunto é isso que eu acho. As vezes
pra se explicar algo faz um arrodeio grande e fica no oito fica s@
rodando, rodando, vai volta, vai e volta.

60- Eu me dou muito bem com todo mundo aqui da
instituicdo td4? Sendo que a gente nota que aqui por ter
professores de areas separadas, muitas das vezes, o método
de execucdo nas reunides as vezes tendem a ser cansativas
e repetitivas.

65- Muitas das vezes aqui na instituicdo se valoriza muito
0 professor que é mestre que é doutor, porém muitas das
vezes nao dao oportunidade de ele...visitar obras, de fazer uma|
atividade pratica na area e assim eu fico até triste, né?
porgue o professor ndo € incentivado a isso.

88- eu vejo que realmente 0 N0sSsoO assunto € um assunto muito
bom; as nossas disciplinas, a formagéo profissional muito boa
mesmo, até mesmo muito profundo também, porém acho que
mesmo assim daria para dar uma enxugada voltando ele
mais a parte prética que € o que o técnico realmente... a sua
atuacdo € mais voltada a atividade pratica, ndo voltando
muito a parte teérica.

89- Tem que ter muita pratica ele tem que ter muita vivencia
pratica, que € o intuito do técnico.

28-Trabalhei muito nessas areas onde me trouxe um
conhecimento e uma seguranca para assumir o cargo de
professor, por qué? Porque o0 que eu vi na parte tedrica vi na
pratica, trabalhando diretamente na construgao civil, quer
dizer, isso me deu muita seguranca pra ser professor.

10- Enfase na pratica

53- [...] eu gosto muito da questdo da sala de aula, do
assunto do... talvez seja até um defeito meu mas... eu gosto
muito da coisa pratica, ta?

75- [...] Eu tirei muito dos meus professores, tirei o que eu
achava que realmente pra mim era importante.

78- [...] eu contei muito, eu tive a humildade de procurar
muito o Setor Pedagdgico da nossa institui¢do.

81- Aprendo ndo s6 com os pedagogos, ndo sé também com
0 que eu aprendi no transcorrer da minha vida de estudante,
e com experiéncia de 18 anos, mas aprendo também com os
alunos.

82- De uma forma geral, o meu aprendizado pedagdgico,
inicialmente, foi eu me espelhando nos meus professores
gue me identificava. Conversando muito com o setor
pedagodgico da nossa instituicdo e também a experiéncia
com o aluno € uma das coisas mais importantes; e vocé ser
Sseguro no que vai ensinar vocé com 0 assunto, esta confiante e

11- Contribuicdes
pedagdgica acerca do
aprendizado de ser
professor
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dominar o assunto para poder vocé ter a lideranca e a seguranca|
na sala de aula.

35- [...] Entdo isso € muito importante e tendo uma instituicao
gqgue lhe dé apoio, I|he incentive, tendo alunos
compenetrados, alunos interessados, tudo facilita o seu
caminho.

72- [...] realmente, a formacdo pedagdgica, no curso de
Engenharia, vamos dizer que o curso ndo é um curso que
venha a formar vocé pedagogicamente. E um curso técnico
voltado para a area da construcao

77- vocé estando preparado profissionalmente, seguro do
assunto, vOCé vai um pouco menos hervoso para a sala de aula.

79- [...] aos poucosforam passando ensinamentos
pedagogicos de sala, entdo sempre eu procurei muito o Setor|
Pedagdgico para poder passar isso que me fica faltando.

80- Acredito que hoje mesmo com 18 anos atuando como
professor eu ainda tenho muito a aprender e a cada dia eu
aprendo.

12- Como foi vencendo
as dificuldades no
tocante a ser professor

16- [...] eu comecei a me identificar muito com os
professores do meu curso.

17- A maioria dos professores do meu curso eles eram
engenheiros e, por incrivel que pareca, a maioria ndo era
somente professor. Eles eram professores e trabalharam na|
area da construgdo civil que era o que eu me identificava
mais.

20- [...] entdo eu comecei a me identificar muito com meus
professores onde eu via que todo aquele aprendizado, tudo
aquilo que ele via na sua pratica profissional ele estava
trazendo transmitindo aos alunos da universidade.

21- entdo quer dizer eu comecei a me identificar muito com
meus professores a querer a ter eles como idolos, a querer
seguir os passos desses professor.

22- Entéo quer dizer eu ja gostava muito de ensinar e comecei
a ter incentivo por parte desses professores onde eles atuavam,
tanto nas construgbes como atuavam como professores
trazendo 0 seu conhecimento e uma area ajudando a outra.

74- Sempre gostei de ensinar ao préximo, entdo como eu
gueria seguir essa carreira, eu ja ia observando as aulas dos
meus professores. Observando 0 seu comportamento,
observando o seu jeito de dar aula, a forma como dar aula,
em cima disso ai eu ja fui tentando formar uma pequena... eu
queria ter uma pequena atuacao pedagogica nisso ai. Claro que
muitas coisas eu ndo concordava e outras eu concordava.

13- Influéncia dos ex-
professores na deciséo
de se tornar

37- Tivemos momentos dificeis e... alguns alunos as vezes ndo
respeita o professo.

56- Eu me dou super bem com meus alunos, agora, mas sempre
sendo questdo profissional, td certo? Mostrando o que é um
professor e o que € um aluno, deixando clara a funcéo de cada
um e, principalmente, dando atencdo, acompanhando um
aluno.

57- Nunca tive um problema com aluno nesses meus 18 anos.

58- As vezes a gente reclama do aluno coisas do dia a dial

14- A relacdo com os 14-
14- Arelacdo com os
alunos no contexto da

sala de aula
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mesmo, a turma conversando muito.

59- Hoje em dia com ao advento do celular com essas redes
Sociais as vezes vem a prejudicar nossas aulas. Porém, gracas 4
Deus, mantendo o respeito entre... e a funcdo de cada um nao
se tem problemas.

23- Olha é ... realmente no inicio a gente sente um pouco de...
ndo vou dizer medo, mas é um pouco de inseguranca
porque apesar da gente ja ter ensinado, mas nunca tinha
sido numa instituicdo.

29- Entdo, quer dizer... eu tinha esse conjunto que me deu
seguranca a enfrentar o desafio de ir pra uma sala de aula e
vocé tendo essa segurancga e como prazer de vocé dar aula,
0 prazer de vocé estudar dentro de uma sala de aula, de
passar o conhecimento supera todas as dificuldades que
venha a ser um professor, venha a ter um professor

24- tive um pequeno receio, como eu iria me comportar, afinal,
realmente era 0 meu primeiro emprego como professor,
realmente, porque antigamente eu ensinava particular, ensinaval
a amigos, mas deu aquele receio.

36- [...] entdo quer dizer, todo esse periodo de 18 anos
realmente teve momentos dificeis como também teve
momentos desafiadores, momentos 6timos.

38- Tivemos problemas também as vezes de estrutura. E
uma escola muito nova, quando eu entrei aqui faltando muitos
materiais que a gente queria por em pratica, mostrar os alunos
e a gente ndo tinha esses materiais, tinha um laboratério um
pouco deficitario, faltando equipamentos.

39- com o transcorrer dos anos com a situacdo da escola ir
melhorando financeiramente, gracas a Deus a Escola hoje
supre bastante as nossas necessidades como professor,
mas o desafio foi grande e a luta também é um esforco muito
grande e prazeroso.

68- [...] aqui o incentivo é procurar, 0 incentivo para a atuagao
do professor é através do mestrado e doutorado.

15- Dificuldades e
superacao das
dificuldades

25- também, por outro lado, eu tinha muita seguranca pelo o
gue estudei na vida e eu acho o mais importante disso tudo
gquando a gente tem seguranga;, quando a gente tem
conhecimento a gente deve sempre encara sem medo qualquer
desafio que venha a vir pra vocé.

26- Eu realmente tinha aquele frio na barriga que a gente chama,
mas venci logo pelo conhecimento que eu tinha e
principalmente por gostar da area também.

32- Eu tinha um conhecimento técnico que foi passado pelos
professores na minha graduagéo, tinha o meu estudo que eu
sempre gostei muito de estudar e tive o prazer de puder ver
na pratica o que foi ensinado na sala de aula. Entdo, quer
dizer, eu tinha um conjunto que me deu seguranca a enfrentar o
desafio de ir para a sala de aula.

76- [...] Porém, ao me deparar com a Instituicdo, ao vir a ser
professor do IFRN, eu realmente tive aquele receio
inicialmente, afinal o meu curso ndo era um curso
pedagogico.

16- Receio versus
seguranca de enfrentar a
sala de aula
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49- Eu ndo sei se é por que a minha area da construgado civil
gue € muito pratica que é voltada muito a prética, mas eu sinto
isso ai. Eu sinto que a gente podia fazer mais, eu sinto que a
gente podia agir mais, na verdade.

30- Por um lado, eu quando terminei a faculdade, como eu falei
até anteriormente, eu trabalhei 6 meses antes na prefeitura onde
trabalhei com diferentes tipos de obras. Obras de pavimentacao,
obras de construgdo, barragens, pragas, hospitais, ginasios de
esporte, trabalhei muito nessas areas onde me trouxe um
conhecimento e uma seguranga para assumir o cargo de
professor.

66- me deixa até triste que ndo ha incentivo para o do
professor buscar uma area, uma area privada de acompanhatr
obras, por qué? Porque isso ai mexe até com questdo do seu...
mexe até com a institucionalidade dele, do tipo de cargo que ele
exerce.

67- [...] entdo, as vezes eu so fico assim triste, onde ndo é uma|
falha da instituicdo IFRN, é uma falha de uma forma geral, onde
0 professor de nivel técnico, aquele professor que deveria ter
uma grande experiéncia profissional, infelizmente, ele ndo é
incentivado a isso.

69- [...] acredito que também se o professor fosse incentivado a
ter uma atuacao na area profissional, unindo com o mestrado e
doutorado, seria o ideal para o professor ficar mais
atualizado das inovacgdes tecnolégicas na area da Construcao
Civil.

83- O nosso curso ele € um curso muito abrangente, a gente
sabe que até mesmo a area de edificacdes é uma é&rea vasta
onde vocé pode ter varias énfase em varios assuntos diferentes,
porém, nés aqui o IFRN, nds formamos técnicos, isso na minhal
concepcdo, ndo s6 para o RN, nés formamos para todo o
Brasil.

84- [...] a nossa grade muito vasta, ele prepara o técnico por
completo e, por ser também muito vasta, acaba tendo assuntos,
gue na prética, ndo é totalmente desenvolvidos em nossa regido.

85- Tem muitos assuntos que sdo mais utilizados em outras
regides, ndo no RN e ndo no Nordeste, ta? Porém, eu acredito
gue ndo devemos realmente eliminar esses assuntos,
devemos focar porém com menos énfase do que o assunto que
serd voltado para a nossa regido.

86- Afinal, ndo formamos técnico s6 para o RN mas para todo
o Brasil

87- [...] ndo vejo necessidade de se aprofundar em tanto
assunto que nao esteja diretamente envolvido ao técnico e,
infelizmente, nés temos muitas disciplinas com assuntos bem
profundos, onde a gente poderia ndo eliminar, a gente fazer

uma reciclagem, voltar mais para a parte técnica.

17- Valorizagéo da area
técnica. O curso e sua
expansao profissional

Fonte: Elaborado pela autora.
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5.3 ORGANIZACAO DOS NUCLEOS DE SIGNIFICACAO
A terceira e Ultima etapa de sistematizacdo das informacbes consistiu em
formar os nudcleos de significacdo cujo objetivo é o de apreender os sentidos e

significados na constituicdo docente do professor bacharel.

QUADRO 6 - Aglutinacdo dos Indicadores em Nucleos de Significacao.

Indicadores Nucleos de Significacéo
O gosto pelo estudo e pela socializagéo dos 1- Descoberta da profisséo de
seus conhecimentos professor e interesse pela
A descoberta de ser professor engenharia

A relacdo com a engenharia

Valorizagdo dos conhecimentos especificos da
area.

Primeiras experiéncias com 0 ensino

N&o queria ser apenas professor

Interesse em unir a docéncia com a area da
Construcao Civil

Satisfacdo em ser professor

Objetividade nas reunides

A énfase na pratica

2-Satisfacdo em ser
professor: a unido entre
a docéncia e a area da
Construcéao Civil

Contribuicdes pedagdgica acerca do
aprendizado de ser professor

Como foi vencendo as dificuldades no tocante a
ser professor

Influéncia dos ex-professores na decisdo de se 3-Contribuicdes na
tornar professor constituicdo do ser docente
A relacdo com os alunos no contexto da sala de

aula.

Dificuldades e superacao das dificuldades
Receio versos seguranca de enfrentar a sala de
aula

\Valorizagdo da area técnica. O curso e sua
expansao profissional

Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme se pode perceber, empreendemos esfor¢o analitico com o objetivo
de explicar o desenvolvimento de cada etapa de trabalho com as informacdes
produzidas, tracando um desenho do percurso analitico que culminou com a

constituicdo dos nudcleos de significagdo que serdo interpretados no topico a seguir.
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54 OS SENTIDOS E OS SIGNIFICADOS SOBRE O CONSTITUIR-
SE PROFESSOR

Considerando o movimento dindmico de producdo das informacdes, o
contexto das falas, a apreensdo das palavras e dos trechos com significado, o
movimento de interpretacdo - momento em que desmembramos as falas e as
reorganizamos em forma de nucleo de significacdo - neste capitulo, trazemos a
nossa interpretacdo fundamentada na abordagem Sécio-Histérica sobre as
significacdes que constituem o sujeito de nossa pesquisa, o professor Fabio.

Vale ressaltarmos que dividimos as informac¢des em nudcleos de significacéo, o
que nao quer dizer que as tratamos de forma separadas ou isoladas umas das
outras. No decorrer da interpretacdo, faremos um movimento parte-todo, em que as
partes estabelecem relacfes entre si e constituem o todo e, este ndo se realiza sem
partes. Ainda, nesse capitulo, bancaremos a analise interntcleos como forma de
contemplarmos o movimento dialético parte-todo.

Conforme mencionamos anteriormente, os trechos da fala do sujeito se
tornaram um importante material de analise e interpretacdo, o qual foi selecionado e
considerado como uma possibilidade de aproximacao as zonas de sentido do sujeito
de nossa investigacao. Estas se revelaram como um rico material produzido.

Conforme Aguiar, Soares e Machado (2015, p. 71),

Isso ocorre porque o movimento de sintese ndo é formado pela
soma das partes, mas pela articulacdo dessas partes, no caso,
as palavras (pensamento e fala) entendidas como histéricos e
contraditérios  que  constituem "esse" (grifo dos autores)
caminho inverso, isto €& palavras que, uma vez produzidas
pelo sujeito sdo mediadas por sentidos e significados sobre a
realidade na qual atua.

No processo de interpretacdo das informacgfes estéd implicada também a
nossa forma de percebé-las e, isso foi possivel a partir da perspectiva teérica que
adotamos no trabalho e das nossas vivéncias, experimentadas ao longo do nosso
processo de constitui¢cdo historica.

Para a realizacdo da analise e interpretacdo dos dados obtidos pela pesquisa,
foi necessario consideramos o sujeito como social e historico, o que inclui pensar as
suas motivacdes, afetacdes, objetivos, determinacdo que, entre outras questbes se

revelou como a persisténcia do professor Fabio em conquistar um espaco que lhe
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oportunizasse unir a docéncia ao conhecimento, advindo da sua formagéo e atuacao
profissional como Engenheiro Civil.

O texto, ora apresentado, revela a nossa interpretacdo das significacOes
produzidas por Fabio sobre o seu processo de constituicdo como professor.
Ressaltamos que o movimento analitico desta pesquisa se trata de aproximacdes,
uma vez que compreendemos a impossibilidade de uma apreensdo total da
subjetividade de um sujeito, até porque, ndo é nada facil sentir, perceber o amago
de um outro ser, porque as pessoas nem sempre abrem as portas de suas almas e
deixam que outros as vejam como realmente sdo (STANISLAVSKI, 1989).

Destacamos que, no item 5.1 em que tratamos da selecao e organizagao dos
pré-indicadores, nossos esforcos se concentraram na sistematizacdo e articulacao
das informacdes produzidas pelo professor Fabio, o que nos possibilitou a
constituicdo de trés nucleos de significacao, sendo eles: 1) Descoberta da profissao
de professor e interesse pela engenharia 2) Satisfacdo em ser professor e unir a
docéncia a area da construcao civil; 3) Contribuicbes na constituicdo do ser docente.

Assim, neste capitulo, apresentamos os referidos nucleos. Em cada um deles,
discutiremos todos os indicadores que os compdem com vistas ao Nnosso objeto de
estudo. Ao final dessas discussdes, propomos uma analise internicleos, a qual em
tese ndo se propde a ser densa e prolongada, mas sim, procura estabelecer e
discutir os elos de ligacdes entre os nucleos como forma de articular as mediacdes
constitutivas do professor Fabio.

Esclarecemos que, no primeiro nucleo, Fabio desvela sentimentos de
partilha, de amor ao préximo e ja aponta o interesse pela docéncia, mesmo vivendo
sentimentos antagbnicos. Ao conceber a docéncia a partir de sentimentos
divergentes, de um lado mediado pelo medo e insatisfagdo e, por outro, pela
satisfacdo e realizacdo. Porém, sdo esses ultimos sentimentos que mediatizam o
processo de constituicdo do professor colaborador.

No segundo nucleo, discutimos as motivagdes do professor colaborador no
que se referem a sua aproximagdo com a docéncia, bem como a necessidade de
associar sua atividade de ensino a sua atividade como engenheiro.

O terceiro nucleo trata dos sentidos do professor Fabio em relacdo as
contribuicbes que o afetaram positivamente, assim como algumas dificuldades
encontradas no processo de sua constituicao docente.
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Na analise das significacfes fica evidente a importancia que o professor Fabio
atribui a presenca do outro no seu processo de constituicdo docente.

5.4.1- Nucleo I: Descoberta da profissdo de professor e interesse pela

engenharia

No primeiro nucleo de significacdo, quando iniciamos o processo de
interpretacdo, discutimos as aproximacfes do professor Fabio com o conhecimento
e a satisfacdo que este provoca na sua atuacao docente de modo que a satisfacéo,
no que se refere ao ato de aprender e de ensinar, vai estar presente em todo o seu
percurso formativo.

O ndcleo é formado pela articulagédo de cinco indicadores: o gosto pelo estudo
e pela socializacdo dos seus conhecimentos; a descoberta de ser professor; a
relacdo com a Engenharia; importancia do engenheiro como professor do ensino
técnico; primeiras experiéncias como professor.

O processo de interpretacdo revela que, inicialmente, Fabio demonstra
0 gosto pelo estudo e pela socializagdo dos seus conhecimentos. Assim, 0
professor mostra satisfacdo em ter se dedicado aos estudos e constantemente
busca em querer aprender. Desde crianca eu sempre gostei muito de estudar de ir
buscar novos conhecimentos (PI° — 10).

Fabio evidenciou que, antes da docéncia, construiu uma relacdo de
satisfacdo com o ato de aprender. Em um trecho da sua fala, Fabio deixa claro que
esse interesse em aprender esta voltado para as areas das ciéncias ditas exatas:
[...] como a &rea de atuacdo eu sempre gostava da area de exatas de calculos a
area tecnoldgica eu sempre atuei muito na area da matematica e da fisica (Pl -
90).

Essa satisfacdo passa a ter desdobramentos quando, posteriormente, para
Fabio ndo basta aprender é preciso socializar com 0s outros o0 seu conhecimento.

Na sua fala fica claro que o gosto pelos estudos comecou a ser constituido
desde a infancia. Ainda na pré-adolescéncia o ato de estudar € associado ao gosto

pela transmisséo aos outros daquilo que ele vai aprendendo. Isso é revelado na sua

5 PI corresponde ao pré-indicador.
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prépria fala, quando diz: “[...] Desde novo gostava de ensinar, passar meus
conhecimentos ao proximo” (Pl - 2).

A satisfacdo de Fabio ndo para na aquisicdo de conhecimentos. Para ele,
esse conhecimento sO se torna efetivamente importante quando repassado aos
outros sujeitos, Isto é, a sua realizacdo se completa quando ele consegue transmitir
0 que sabe para os que sabem menos. Estas significacbes sédo reveladas na
constituicdo do professor ao longo da sua historia: incialmente Fabio ensinava aos
seus colegas do ensino bésico, tonando-se esta uma atividade que o acompanhou
até no seu processo de graduacao.

Entendemos a atividade de ensino vivenciada por Fabio, ainda enquanto
adolescente, como um processo que mais tarde contribuiu na sua escolha de de ser
docente e fazer da sala de aula uma grande oportunidade de aprendizagem em que
0s conhecimentos que adquiriu s6 tem sentido, para ele, quando repassados aos
seus alunos. Isso € demonstrado na seguinte fala: Desde novo, desde
o fundamental, passando pelo Ensino Médio, pelo superior eu sempre gostei
muito de conhecimento de estudar e por iSSoO eu Sou uma pessoa que eu nao
gosto de guardar tudo pra mim (Pl - 11).

Essa fala vem reforcar o que dissemos anteriormente. N&o basta
compreender os conteudos, para Fabio a aquisicdo do conhecimento esta associada
a necessidade de transmissédo desse conhecimento.

Fabio revela o seu interesse pela docéncia, que conforme inferimos
anteriormente teve inicio desde muito cedo, isso € perceptivel no seguinte trecho:
[...] porém, desde a minha infancia, desde o meu tempo de estudante eu ja me
identificava em ser professor (Pl -73).

A identificacdo revelada por Fabio nessa passagem esta associada ao fato
de se sentir bem em repassar 0s seus conhecimentos. O processo de transmisséo
de conhecimento se constituiu para Fabio como uma atividade que o possibilita
ensinar o que sabe a outras pessoas e talvez por isso mediatize a sua constituicao
enquanto professor. Inferimos que este processo teve inicio a partir das suas
vivencias como aluno, o qual via na figura do professor um sujeito com a capacidade
de ajudar o outro, segundo seu depoimento: [...] foi a partir disso ai de querer ajudar
ao proximo, ajudar, ensinar, passar meus conhecimentos ao préximo que comecei

a ter vocacao de ser professor (Pl - 13).
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Essa fala de Fabio é carregada de emocdo. Como podemos perceber, existe
uma énfase na palavra “ajudar” que, na entrevista, se aproxima com a palavra
ensinar. Na verdade, como podemos perceber Fabio foi afetado desde muito cedo
por esse sentimento de ajuda ao proximo. Inicialmente, ele se referia a socializacéao
do conhecimento. Quando se empolga com suas proprias palavras, revela a
necessidade de ajuda ao proximo a partir dos seus conhecimentos e
potencialidades.

O professor em sua fala nos convida a um processo de reflexdo em torno da
profissdo docente. Fabio entende, por exemplo, a docéncia como uma vocacéo,
este pensamento nos parece entender a atividade docente suscitando a filantropia.

E certo que Fabio fala em vocacdo. Nas nossas discussdes temos
compreendido que, em se tratando da construcdo do sujeito como um processo
sécio-histérico, negamos a ideia de vocacao, como uma ideia naturalizante uma vez
que a vocacdo, conforme entendida pela abordagem naturalista, é algo que o

individuo ja traz ao nascer. Sobre este aspecto Aguiar (2006, p. 13), nos diz que:

Tal concepcao [de vocacgédo] se opbe a visao da construcao histérica
do sujeito, colocando-o como obra da natureza. E, mais do que isso,
ao adotarmos a concepcdo de vocacdo, anulamos do homem a
condicdo de sujeito ativo e criamos uma ilusdo que provoca a
sujeicdo social.

Entendemos que quando Fabio diz que o querer ajudar o outro foi o inicio do
processo de escolha em ser professor, referindo a este processo como uma
vocacao, atribui significados importantes a este processo, isto €, entendendo este
processo para além das caracteristicas inatas, mas sim como um processo continuo
de construgdo. Assim, Fabio demonstra entender a constituicdo de um processo que
surge a partir de outro processo. Inferimos que a expressdo vocacao para Fabio é
significada de modo diferente da forma como tem sido empregado pela abordagem
inatista que pressupde existir pré-determinacdes no sujeito.

Ao compreendermos a constituicdo do sujeito humano como uma construgcéo
sécio—historica, negamos qualquer assertiva que trate dessa constituicgdo como algo
determinado pela natureza, uma vez que é nas relacdes sociais que o individuo se
torna humano.

Ao buscarmos a definicdo de vocacdo no dicionario da lingua portuguesa
(HOUAISS, 2001, p. 2877), encontramos: “disposicdo natural e espontanea que
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orienta uma pessoa no sentido de uma atividade, uma funcao ou profissdao”. Como
podemos perceber, a vocacdo aparece de forma naturalizada. Isso se confirma
também no sentido etimoldgico dessa palavra. Ora, se o0 termo vocacdo advém do
latim vocare, que significa chamamento, ou ato de chamar, predestinagédo ou

tendéncia, é oportuno dizermos que:

Numa perspectiva socio-histérica, 0 conceito de vocacdo pode ser
expresso da seguinte maneira: a vocacdo do ser humano é
exatamente ndo ter outras vocacoes. Isto é, ele nasce determinado
biologicamente para nenhuma atividade especifica. Uma abelha,
esta sim, nasce determinada geneticamente para fazer o mel: atraida
pelo perfume das plantas, ela recolhe o néctar que reage com uma
enzima dentro do seu corpo, transformando involuntaria ou
naturalmente aquela substancia, que serd depositada na colmeia em
mel. (BOCK. S., 2013, sem a visualizacdo da pagina).

A predeterminacdo genética presente nos animais funciona como ato
mecanico sem a necessidade de um processo de elaboracéo. No sujeito humano a
acdo vai ser guiada a partir das mediacdes vivenciadas pelo sujeito no seu

processo de historicidade, e aqui se inclui a escolha por qual profissdo seguir.

As condicdes biol6gicas hereditarias do homem sao a sustentacéo
de um desenvolvimento sécio-histérico que lhe imprimira
possibilidades, habilidades, aptiddes, valores e tendéncias
historicamente conquistadas pela humanidade e que se encontram
condensados nas formas culturais desenvolvidas pelos homens em
sociedade (BOCK, 1997 p. 37-38).

Considerando a vocagao, como predestinagao, esta ndo se aplica ao sujeito
humano, uma vez que as nossas habilidades para serem desenvolvidas
precisamos da interagdo com O outro, com a hatureza e fundamentalmente no
processo de apropriagdo do que esta culturalmente desenvolvido. Em outras
palavras, nas relacdes sociais estabelecidas que envolve a experiéncia e a partir das
experiéncias vivenciadas no percurso historico da nossa existéncia.

Numa outra passagem da fala de Fabio, se referindo a mesma a questao da
profissdo docente, ele diz: Desde novo gostava muito de ensinar, jA& me sentia
até...ja vi que eu tinha até uma aptidao para ser professor (PI - 1).

Analisando o termo aptiddo no dicionario da lingua portuguesa encontramos o

seguinte significado: Caracteristica daquele que é apto, capaz de realizar alguma



116

coisa; ja o significado de apto é: estar habilitado, eficiente, competente, bem,
preparado, para realizar alguma coisa. Ora, se aptiddo é uma caracteristica daquele
que é apto, podemos inferir que, se Fabio diz que desde novo tinha essa aptidao, e
considerando que para estar apto para a docéncia é necessario o conhecimento
técnico especifico da area de conhecimento, juntamente com outros conhecimentos,
como por exemplo, o pedagogico, o0 ético e a dimensédo politica, inferimos que a
palavra aptiddo expressa por Fabio, no contexto citado, ndo tem coeréncia com a
realidade vivida por ele naguele momento, uma vez que o professor Fabio nao
dispunha dos conhecimentos e saberes necessérios a docéncia.

Embora ndo tendo a preparacdo para a docéncia na adolescéncia, e
possivelmente ndo tendo no¢édo dessa necessidade nessa fase, Fabio é enfatico em
revelar a sua vontade de ser professor: Eu sempre tive vontade de ser professor (Pl
- 7).

Assim, ele fala a partir da vontade, do sentimento, a partir do que visualizava
como aluno e, possivelmente, das suas experiéncias ainda menino e jovem, quando
dava aulas para os seus amigos.

Com tudo isso, percebemos que o sujeito da pesquisa, mesmo demonstrando
um grande interesse pela docéncia, demonstra ao mesmo tempo interesse também
em cursar Engenharia. Fabio vai apontar a relacdo da educagcdo com a engenharia

como uma relacdo complementar, conforme trecho abaixo:

[...] ou seja, sempre gostava muito de ser professor, entdo, foi a partir dai que eu
me identifiguei com a funcdo de professor, com a profissédo de professor ( Pl 4)

[...] como também gosto muito de atuar na area também como engenheiro, na area
profissional, por que eu acho que tem uma relagdo muito importante os dois, um
completa o outro (PI -5).

Fabio fala a partir da sua vivencia como professor da area tecnologica em que
os conteudos especificos do nucleo tecnolégico sdo conteudos advindos das
engenharias.

Com base no referencial adotado neste trabalho em que entendemos que o
direcionamento das escolhas humanas sdo sempre mediadas pela relacdo entre o
individual e o social. Mais uma vez vamos inferir, agora com relacdo a aptidao que
Fabio revela o inicio do seu processo de constituicdo docente vinculado as

experiéncias sociais e a sua individualidade que se apresenta desde muito cedo com
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0 sentimento de uma pertenca coletiva em que a acdo de educar, além de ser
prazerosa pode significar a ajuda ao outro.

Discutindo a questdo da escolha profissional, Aguiar (2006) nos auxilia no
sentido de que, como forma de apreendermos a complexidade que envolve essa
questdo, devemos recorrer a Vigotski (2007) que trata da importancia das
tendéncias afetivo-volitivas para a compreensdo das acgbes humanas e
consequentemente para a compreensdo de qual profissdo seguir.” Com isso,
pretendemos evidenciar que, para compreendermos o processo de constituicdo
docente, devemos buscar aquilo que mobiliza o sujeito, aquilo que, teria o poder de
explicar os “porqués” das agdes humanas” (AGUIAR, 2006, p. 15).

Assim, nos baseando na fundamentacdo tedrica que nos fundamenta
apreendemos que o vinculo do professor Fabio com a docéncia ocorreu por meio
da articulacdo de fatores de ordem universal e particular que o constituiram no
percurso da infancia a idade adulta. Discutindo sobre esta questdo, Medeiros (2016)

nos auxilia com a seguinte reflexao:

Esta relacdo entre as acdes singulares - préprias da individualidade
humana - e as ag¢fes universais - proprias da sociedade - nos
possibilitam compreender que as a¢fes do homem ndo séo
realizadas apenas com o intuito de suprir suas necessidades
biologicas. Mais que isto, suas acdes sdo também mediadas por
necessidades sociais que o constituem como sujeito sécio historico,
produtor de sentidos e de significados (MEDEIROS, 2016, p. 105).

As primeiras experiéncias discutidas aqui ndo diz respeito as experiéncias
profissionais vivenciadas por Fabio como professor do IFRN. S&o experiéncias com
0 ato de ensinar que aconteceram antes do ingresso de Fabio na profissdo docente.

Considerando que Fabio é professor bacharel com formacdo em engenharia
civil, estas discussbes tem relevancia no sentido de compreendermos 0 processo
gue tem inicio a sua atuacdo como professor, embora ainda nao dispondo de uma
formacdo necessaria para a docéncia. O nosso objetivo de explicar essas
experiéncias diz respeito a apresentar um pouco do histérico desse professor que
embora ndo dispondo, nesse momento, de uma situacdo formal, ou seja, um
contrato como professor e uma sala de aula estruturada conforme conhecemos, ele
reunia os colegas que tinham dificuldades para ministrar aula de Fisica e da

Matematica. Como ele afirma: [...] nesse periodo de Engenharia Civil cheguei a
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ensinar a varios alunos, colegas, cheguei a também dar aulas particulares de
matematica e de fisica para alunos do Ensino Médio (PI - 3).
O professor sujeito da pesquisa relata que foi a partir dessas experiéncias que

comecou a se identificar com a profisséo de professor:

Eu sempre gostei de passar para colegas para 0os meus amigos e foi a partir disso
al que eu comecei a ter prazer, me identificar na area do ensino. (Pl - 12).

[...] ou seja, sempre gostava muito de ser professor, entdo foi a partir dai que eu
me identifiqguei com a funcéo de professor, com a profissdo de professor (Pl — 04).

Assim como Fabio discorre sobre o seu interesse pela docéncia ele diz o
mesmo com a engenharia. Tanto para a docéncia quanto para a engenharia, ele
revela que sdo constituicdes que tem inicio desde bem cedo, quando crianca. Ele
associa o seu interesse inicial pela engenharia a algo que foi construido através da
sua atitude de curiosidade diante da complexidade das coisas que ele tinha acesso,

principalmente aquelas que geravam curiosidade, como se pode perceber:

[...] Eu sempre gostei, tinha brinquedos, eu gostava de montar casas, de montar
avibes, ta certo? Gostava muito de fazer desenhos de construcdes, olhava as
construgdes bonitas, como é que aquilo ndo cai, as vezes a gente comecga a ter
agquela admiracdo a gente ndo sabe nem se ai ser engenheiro, que tem essa
vocacdo (Pl - 100).

Embora Fabio demonstre interesse pela docéncia e relate a sua identificacéo
com essa profissao, ele escolhe ser engenheiro civil. Diz que o fato de gostar das
ciéncias “exatas” contribuiu para essa escolha, e ao que nos parece a esse tempo
ele ja tinha determinacdo de cursar engenharia, neste sentido: “[...] no meu ensino
médio eu cheguei a fazer um teste vocacional onde bateu mesmo em cima, era
engenharia mesmo (PI 101).

N&o estamos aqui para entrar na discusséo sobre 0s testes vocacionais. Esse
trecho foi apresentado como forma de dar suporte ao nosso entendimento que a
escolha pela engenharia era realmente a escolha profissional de Fabio que mais
tarde vai estar associada ao ato de ensinar. .

Ao ser perguntado por que ndo escolheu um curso de licenciatura uma vez

gue tinha tanta vontade de ser professor ele é enfatico em responder:
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Porque n&o partir para uma licenciatura de imediato? Na verdade, eu também
tinha um sonho de ser engenheiro, e 0 meu sonho era ser um engenho e ser
engenheiro professor, ou seja, eu atuando como engenheiro tinha condigdes
de atuar como professor também (Pl - 97).

Como sabemos, os cursos de engenharia ndo preparam para a docéncia; o
fato de Fabio assumir a profisséo de professor com uma segunda opg¢éo, ou dizendo
de outra forma, como uma profissdo secundaria, recai na compreensdo do senso
comum de achar que para ser professor ndo necessita de formacéo especifica.
Nesse sentido, a formacao € pensada a partir da pratica e, assim sendo, falta-lhes o
componente pedagogico e o dominio de conhecimentos das ciéncias da educagao,
gue poderiam lhe proporcionar a possibilidade da reflexdo critica sobre a pratica.
Desse modo, compreendemos que falta ao professor dominio dos contetdos
tedricos, os quais sdao de fundamental e essencial importancia da formacdo de
professores.

E acordo com Pimenta (2012, p. 31),

Assim, a teoria como cultura objetivada € importante na formacéo
docente, uma vez que, além de seu poder formativo, dota os sujeitos
de pontos de vista variados para uma acdo contextualizada. Os
saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da
pratica, a0 mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles
ressignificados. O papel da teoria é oferecer aos professores
perspectivas de analise para compreenderem 0s contextos
histéricos, sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como
profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para neles
intervir, transformando-os.

Em outra passagem da sua fala, Fabio volta a revelar a docéncia como

segunda opgéao:

Das areas das licenciaturas nenhuma... me identificava mais do que a engenharia,
por isso que eu procurei realizar meu sonho de ser engenheiro e ap6s me tornar
engenheiro com meus conhecimentos repassar para os outros sendo professor” (Pl -
98).

E curioso que o discurso de Fabio ao se referir ao processo educacional, o
trabalho docente se resume na transmisséo de conhecimento. N&o é perceptivel em
nenhum trecho da sua fala a preocupagdo com saberes necessérios a docéncia e
nem com o trabalho pedagogico. Desse modo, concordamos com Pimenta (2012)

por entender que a formacdo de professores se faz para além dos saberes
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experienciais, mas, que se constitui pela andlise das situacdes pedagdgicas a luz
das teorias que norteiam a educacéo.

5.4.2 Nucleo 2: Satisfacdo em ser professor e unir a docéncia a area da
construcao civil

Este nlcleo esta organizado a partir da articulacdo de indicadores, que juntos
revelam as motivacfes do sujeito no que e referem a descoberta de si na profissdo
docente, bem como a necessidade de associar sua atividade de ensino a sua
atividade como engenheiro. Sao eles: satisfacdo em ser professor; ndo queria ser
apenas professor; Interesse em unir a docéncia com a area da Construcao Civil; a
énfase na préatica. As significacdes produzidas pelo sujeito nesses indicadores
revelam as mediacbes e 0 modo como o professor pensa, sente e age diante da
realidade do processo educacional.

Fabio revela, inicialmente, que a profissdo docente, embora se caracteriza
como uma atividade que efetivamente produz satisfacado na sua carreira profissional,
como vimos no nudcleo anterior, ele nos diz: Eu ndo queria apenas ser professor
(PI - 18).

Podemos inferir que o professor significa a docéncia como uma profissdo
secundaria. Ou seja, para ele, ser “apenas” professor, ndo se caracteriza
efetivamente como um trabalho que carece de outro para produzir a sua satisfacéo
profissional.

No decorrer das falas do professor, percebemos sua preocupagdo com
questdes relacionadas a estabilidade na profissédo gerada pelo servigo publico. O
professor Fabio demonstra claramente a sua opcdo pelo regime estatutario ao
declarar que: Eu queria ndo ser um simples professor de aulas particulares” (P - 14).

Desse modo, inferimos que o professor faz suas escolhas mediado pela ideia
historicamente constituida na estabilidade financeira, gerada pelo servi¢o publico.

Nessa perspectiva, € importante ressaltar que “para a Psicologia Sdcio-
Historica, portanto, o homem €& um ser ativo, social e historico. Essa € a sua
condicdo humana, e assim constituirh suas formas de pensar, sentir e agir’
(AGUIAR, 2007, p. 100). Desse modo, compreendemos que o professor Fabio vai se

constituindo a partir da sua relagédo com a realidade.
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Noutra passagem, podemos perceber que o professor colaborador reforca a

sua opc¢dao pelo servigo publico:

Eu queria entrar numa instituicdo, numa universidade, numa escola técnica onde eu
teria toda uma estrutura que me daria suporte ao meu conhecimento e eu pudesse
passar o0 meu aprendizado meu conhecimento aos alunos e unir, unir a estrutura
oferecida por essa instituicdo ao meu conhecimento (PI - 15).

E nitido para nés que o professor significa a ideia de servico publico n&o
apenas pela estabilidade financeira, mas também pelas condi¢cbes de trabalho
ofertadas pelas instituicdes, principalmente as de ensino federadas e de niveis
superior.

O professor continua abordando aspectos relacionados a escolha pela
profissdo docente, revelando suas angustias, desejos e motivos. Estas escolhas, no
entanto, apontam para o fato do professor considerar a atividade docente como

complemento da sua atividade como engenheiro, como podemos observar:

Realmente eu sempre quis ser professor mas também, eu também nao quis ser sé
professor, eu quis ser professor mas também sempre quis atuar na area
profissional, no ramo da construcdo. Entdo €& Professor e atuar na
iniciativa... vamos dizer assim na iniciativa privada com construgdes (Pl — 09).

Nesse trecho, Fabio nos revela que sentia vontade de ser professor,
entretanto, também era movido pelo interesse de atuar profissionalmente na area da
construcédo civil. Com isso, ele mostra que viu a oportunidade de unir seu desejo no

concurso para professor efetivo do IFRN:

[...] surgiu um concurso para o IFRN que antigamente se chamava ETFERN onde eu
prestei e também passei e acabei realizando meu sonho que era ser professor e
unir com isso o meu sonho profissional que era atuar na area profissional
como engenheiro civil e atuar também como engenheiro civil como professor, um
complementando o outro (PI — 6).

Para o professor colaborador, a atividade docente sO se desenvolve em
funcdo da sua atividade de engenheiro. Isto €, para ele n&do é possivel ser professor
sem que esteja em contato direto com a sua atuacdo como engenheiro na
construcao civil.

Ele nos revela, no entanto, que essa aproximacao foi possibilitada pela sua

entrada no IFRN, a qual representou objetivamente como uma instituicdo que
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possibilitou atuar, a0 mesmo tempo, tanto no ensino técnico bem como nha
construcao civil.

Fabio reforca a necessidade de ndo atuar apenas como docente, pois, para
ele, seu conhecimento necessitava da aplicabilidade pratica, como podemos
visualizar no seguinte trecho: Eu acho que o meu conhecimento eu queria também
por na Construcado Civil, na execucdo de obras, na execucdo de construcdo, na
construcdo civil de uma forma geral, eu ndo queria ficar sé na docéncia (Pl — 19).
Assim sendo, podemos dizer que Fabio significa a atividade docente como um
processo que deve estar relacionado com a sua atuagédo de engenheiro.

Desse modo, Mazzotti (2013, p. 72) nos ajuda a compreender a fala do

professor, ao afirmar que:

Em suma, o debate inconclusivo acerca do trabalho docente
sustenta-se em argumentos que enfatizam a subjetividade, a
vocagdo, ou o talento, bem como o dominio de uma disciplina,
apoiando a noc¢édo de que a pratica forma o professor, desde que ele
tenha gosto, vocagdo ou talento. Assim, argumentos que parecem
distantes, 0s que sustentam a vocacao e os que afirmam o perfeito
dominio de uma disciplina, convergem no que é preciso para se
tornar professor: a pratica.

Pensamos, assim, que as significacfes produzidas por Fabio vao ao encontro
das constatacdes feitas por Mazzotti (2013). Isto é, para o professor, a sua vontade
e talento em ser docente s6 se torna possivel porque ele possui dominio técnico
suficiente na sua area de atuacdo como bacharel.

Entendemos que a profissdo docente é constantemente associada a uma
profissdo que sO se desenvolve apenas na pratica, sobretudo alicercando a ideia do
professor técnico. Esses discursos, no entanto, ndo residem apenas no senso
comum, mas também em grande parte da literatura que tratam da formacdo de
professores.

O professor Fabio continua nos fornecendo caminhos para pensar a sua
atividade docente, mediada pela sua experiéncia como engenheiro civil, como

podemos observar nas seguintes significacdes:

Na verdade a gente costuma até dizer que comeg¢ou como uma brincadeira, comecei
a ensinar aos meus amigos isso até no segundo grau, na faculdade, comecei a
gostar realmente da profissdo e sem falar da importancia que € vocé unir
também o seu conhecimento e puder aplicar na sua area profissional (Pl — 08).
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[...] como também gosto muito de atuar na area também, como engenheiro, na
area profissional porque eu acho que tem uma relacdo muito importante
os dois, um completa o outro (Pl —5).

As falas do professor apontam para a necessidade de estar sempre
desenvolvendo sua atividade docente com foco na prética. Para ele, a sua atuagéo
como engenheiro complementa a sua atividade como professor e vice-versa. Essa
configuracdo nos permite inferir que o professor significa a profissdo docente em
funcdo da sua atuagdo como engenheiro, pois, para ele, o conhecimento necessita
ter aplicabilidade pratica para se concretizar efetivamente como algo importante.

Nessa perspectiva, Mazzotti (2013) apresenta uma critica ao pensamento
cristalizado sobre a profissdo docente, apresentando duas concepc¢des usualmente
utilizadas para designar o professor. Numa primeira, a qual entende o docente como
“professor”, isto €, como um sujeito técnico, burocratico e executor das suas tarefas,
na segunda, o professor €& entendido como “educador”’, isto &, a qualidade
“‘educador” é apresentada explicitamente como natural, inata, subjetiva, expressao
de uma vocacdo e assim por diante. Logo, ndo ha como formar o educador, este
emerge da préatica” (MAZZOTTI, 2013, p. 77).

Assim, o professor Fabio compreende a docéncia como uma atividade que s6
se constroi a partir da pratica, isto é, do fazer. Entretanto, o professor também tem a
devida consciéncia de que a sua atividade esta para além da instrumentalizacédo dos
seus alunos. Como podemos observar: N&o tem satisfacdo melhor do que vocé se
encontrar com um ex-aluno e vir pra vocé dizer o quanto vocé foi importante na sua
vida, entdo nao tem prazer para um professor melhor do que esse (Pl - 42). Isto €,
percebemos na fala de Fabio o prazer pelo desenvolvimento da sua atividade
docente e principalmente 0 modo como esta atividade pode representar na vida dos
seus alunos.

O professor colaborador em sua fala, embora revele o aspecto transformador
da atividade docente, bem como a funcdo mediadora que o docente assume no
processo educacional dos alunos, ele aponta para a necessidade de focalizar nas
questdes praticas da atividade.

Podemos perceber que mesmo quando se trata de questdes do cotidiano
escolar, questbes que embora apresentem uma relagcéo direta com as atividades de

sala de aula, Fabio continua a remeter a sua compreensao aquilo que é relativo a as
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suas vivencias. Ao ser perguntado sobre a sua participacdo nas atividades
coletivas, nas reunifes pedagogicas, 0 sujeito da pesquisa nega a importancia da

teoria e volta a enfatizar a pratica, conforme podemos perceber:

[...] dependendo de assunto sim, dependendo de assunto ndo. Porque as vezes
guando ndo € voltada a nossa area, as vezes... quando é voltada muito a
guestdo de regimento...questdes teodricas realmente eu ndo fico muito a
vontade ndo, ndo me interesso muito nao (Pl —52).

Eu acho que as nossas reunides deviam ser mais praticas. H4 muita repeticao,
t4 certo? Assuntos que vao e vem. E isso ai, eu gostaria que fosse um pouco
mais pratica que fosse mais direta, ta certo? (Pl — 54).

[...] agora, talvez também seja a forma de conduzir essas reuniées também, ok?
Mas assim, eu acho que elas deveriam ser mais préaticas e mais discutidas (PI-
62)

[...] uma reunido pratica até o material em si ajuda... ... reunido pratica, ir com
tépicos diretos e claros, ta certo? (P -163)

[...] Ir logo direto ao assunto € isso que eu acho. ir logo direto ao assunto € isso que
eu acho. As vezes pra se explicar algo faz um arrodeio grande e fica no oito fica s6
rodando, rodando, vai volta, vai e volta (Pl — 64).

Como podemos observar nas significacdes produzidas por Fabio, mesmo
gquando se trata de questdes relacionadas a convivéncia grupal, 0s espacos
coletivos proporcionados pela Instituicdo, Fabio enfatiza mais uma vez a sua
preocupacao com o0s aspectos relacionados ao fazer, a pratica e com isso tenta mais
vez se distancia das questdes tedricas. Para ele, dialogar sobre regimento e
assuntos pedagdgicos se configuram como processos com pouco valor a agregar a
sua atividade docente. Compreendemos ao que afirma Pimenta (2012), que o papel

da teoria concentra-se em:

Oferecer aos professores perspectivas de andlise para
compreenderem 0s contextos histéricos, sociais, culturais,
organizacionais e de si mesmos como profissionais, nos quais se da
sua atividade docente, para neles intervir, transformando-os (p. 25)

Desse modo, o professor colaborador preocupa-se demasiadamente na
construcdo de encontros pontuais, 0S quais, em sua opinido devem discutir
questdes praticas referentes a sua area de atuacdo. Sendo assim, é possivel que

talvez, ndo se dé conta dos processos inerentes a atividade docente, tais como o
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planejamento pedagdgico, a forma como os alunos aprendem, a integracdo
curricular e tantos outros que carecem de uma reflexdo critica. 1sso ao nosso ver
pode ser reflexo da falta da formacdo pedagogia e de uma certa rejeicdo as
questdes teodricas.

Nessa direcdo, compreendemos que a atividade pratica mesmo que “no
inicio seja consciente, porque tem seus objetivos/resultados idealizados, depende
também de outros elementos constitutivos do processo, o que torna seus resultados
reais/efetivos imprevisiveis” (SOARES, 2011, p. 64). Assim sendo, 0s processos que
estdo imbricados na atividade docente, sdo imprescindiveis no que tange ao
processo de constituicdo do sujeito professor.

Aparentemente, o professor Fabio apresenta uma preocupacdo exacerbada

com sua atividade prética, como podemos observar no seguinte relato:

Eu gosto muito da questdo da sala de aula, do assunto do...talvez seja até um
defeito meu mas... eu gosto muito da coisa pratica, ta? (Pl — 53).

Eu vejo realmente que 0 nosso assunto € um assunto muito bom, as nossas
disciplinas, a formacao profissional muito boa mesmo, até mesmo muito profundo
também, porém acho que mesmo assim daria para dar uma enxugada voltando
ele mais a parte pratica que é o que o técnico realmente... a sua atuacdo é mais
voltada a atividade prética, ndo voltando muito a parte tedrica. (P-88)

Sei da importancia, acredito eu, que por eu ser da area tecnolégica talvez a gente
nao gosta muito disso, entendeu? (P-I 55)

Podemos verificar que o professor sente a necessidade de centrar sua
atividade docente nas questbes praticas, isto €, como foco na formacao técnica.
Para Féabio, por exemplo, € possivel diminuir assuntos relacionados a teoria, para se
dedicar a assuntos da pratica. Aferimos deste modo, que a visdo do professor
colaborador esta fossilizada na dicotomia teoria e pratica, sendo atribuida maior

importancia a pratica de forma descolada da teoria. Segundo Libaneo (2002, p. 67):

O professorado tende a limitar seu mundo de acgéo e reflexdo a aula
e ao contexto mais imediato e, com isso, prefere submeter-se as
rotinas e a sua experiéncia imediata sem conseguir ver o0s
condicionantes estruturais do seu trabalho, da sua cultura e das
formas de sua socializacdo. Em razado disso, faz-se necesséaria uma
teoria critica que permitiria aos professores ver mais longe em
relacdo a sua situagao, teoria essa que parte do reconhecimento dos
professores como intelectuais criticos.
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A reflexéo feita por Libaneo (2002) nos permite compreender que o trabalho
docente necessita de uma teoria que permita uma reflexdo critica, de modo a
superar o imediatismo e projetar sua acao.

Noutro ponto, o professor colaborador, reafirma que o trabalho deve ser
focado nas questBes préticas. Para ele, os assuntos tedricos merecem menos

enfoques na sua atividade de ensino, como podemos observar:

Tem que ter muita pratica ele tem que ter muita vivencia prética, que é o intuito
do técnico (PI- 89)

Na verdade assim... as discussfes teoricas sao importantes mas eu acho que podia
ser menores, podia ser mais diretas. Tem muita parte burocratica, tem muita parte
gue assim...pra os professores devia ser mais exato, devia ser mais pratico, na
verdade. Existe muita teoria nisso ai o que faz até mesmo ser cansativo essas
reunides, ta me entendendo? (P I- 50).

A gente gosta muito de ser.. Vamos dizer assim, a gente gosta muito de
ser...vamos dizer assim, a gente gosta muito de ser pratico e muitas das vezes a
gente ver que tem varios funcionarios que é ... € muita teoria falta pratica, falta
acao, ta certo!? (Pl —47).

Nessa fala, verificamos claramente a visdo do professor sobre a atividade
docente, na qual fica evidente a valorizacdo da pratica em detrimento da teoria.
Desse modo, Fabio pensa a docéncia de modo cristalizado, isto é, suspendendo-a
dos processos que a antecedem e a medeiam tais como: 0s processos didaticos e
pedagogicos, bem como a reflexao critica sobre a sua atividade.

A énfase no conhecimento técnico, na atividade préatica em negacédo de uma
teoria que lhes dé sustentagcdo, € uma dendncia de que Fabio desconhece a relacéo
teoria pratica na atividade pedagodgica, no sentido da relacdo teoria e pratica como
unidade em que ambas ndo se separam, muito pelo contrario, uma é o fundamento
da outra.

As vivéncias construidas ao longo da profissdo docente sdo processos
historicos e sociais, 0s quais contribuem para a satisfacdo em ser professor,. pois
elas precisam ser incorporadas e refletidas, fazendo os professores passarem por
um processo de reflexdo o qual possibilita a tomada de consciéncia de sua propria
atuacao. Tanto fatores positivos como, principalmente, os negativos tendem a servir

como meio potencializador para a superacdo e mudanca no processo de
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constituicdo do sujeito professor cada vez mais engajado e comprometido com o que
se faz.

No caso do docente em especifico, com relacdo a satisfacdo em ser
professor, suas significacbes se constroem na ideia de que seu sucesso esta
relacionado ao resultado posterior que o aluno atinge, tendo citado isso em diversas
falas. O mais importante parece esta no fato do aluno ter alcancado determinado
mérito social (emprego, status etc.), 0 que o causa um certo envaidecimento por ter
sua parcela de contribuicdo naquilo. Percebemos isso quando enaltece nos

seguintes trechos de sua fala:

O maior orgulho que eu tenho é ver um aluno que passou por mim e ir para o
mercado de trabalho e ser elogiado (Pl — 41).

Hoje eu tenho alunos que estdo em grandes empresas na Vale do Rio Doce, na
Petrobras, alunos que terminaram o curso técnico e fizeram o curso de engenharia
de arquitetura quando se encontram comigo me elogiam muito. Dizem o0 quanto a
gente foi importante, o quanto a escola, quanto o IFRN foi importante na carreira
deles (P1 —43).

O docente ao receber um feedback dos seus alunos, principalmente daqueles
gue conseguiram bons resultados, deixa perceber que a satisfacdo do seu trabalho
enquanto professor acontece de modo satisfatorio quando determinados requisitos
séo estabelecidos.

A nocao de que o desenvolvimento constante do profissional que atua
diretamente com o conhecimento a fim de transmiti-lo de algum modo, € énfase
chave nas suas falas. O professor se coloca como transmissor deste conhecimento,
tendo por obrigacdo do oficio atualizar-se constantemente. Notamos isso nos

seguinte trecho:

Apesar de muita gente achar que a gente como professor acha que parou
de estudar e vai sé passar conhecimento ....n4o, a vantagem de ser professor &
porque noOs estamos diretamente lidando com assuntos atuais, estamos
passando conhecimentos vastos, estar sempre estudando, na verdade, a
gente néo para de estudar (Pl — 34).

Entendemos que o professor percebe a importancia de atuar como mediador

no processo de ensino aprendizagem, ao se referir, por exemplo, que quer

7

desenvolver as potencialidades do aluno. Entretanto, esse esforco € movido
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especialmente pela pratica, o que deixa transparecer que a préatica é guiadora da
atividade pedagdgica. Assim, esquece-se de estabelecer a relagdo entre teoria e
pratica tdo necessaria para o bom desenvolvimento do trabalho docente.

No que foi possivel apreender do professor, a sala de aula € um ambiente
estimulador para a atualizagcdo dos conhecimentos, uma vez que a atuacao docente
exige um processo constante de aprendizagem. Embora Fabio enalteca essa
perspectiva, ndo notamos na sua fala uma troca de conhecimentos com os alunos,
ou melhor, uma relacdo de reciprocidade em relacdo ao aprender e ao ensinar. Para
ele: [...] vocé tendo essa seguranca e com prazer de vocé dar aula, o prazer de
vocé estudar dentro de uma sala de aula, passar o conhecimento supera todas
as dificuldades do que venha a ser um professor (Pl — 33).

Assim, a satisfacao proporcionada pela pratica vem de um esforco proprio em
estudar, como também na evolucéo profissional dos seus alunos.

Outro ponto importante a ser ressaltado € que o professor concebe a
aprendizagem e o desenvolvimento como um campo a ser semeado em que 0S
frutos serdo colhidos pelos alunos que souberem cultivar as
sementes/conhecimento. Destarte, o0 ser professor estaria fundamentado na
perspectiva de sucesso escolar (frutos colhidos) como resultado de um processo

constante de estudos, que seriam aqui as sementes. Ele afirma:

O que é ser professor pra mim é um orgulho de t4 podendo passar meu
conhecimento aos outros e ver gue esses alunos com o seu conhecimento. [...]
vocé planta uma semente nesse aluno e vocé ver florescer (Pl — 40).

Noutro momento, € importante ressaltar que o professor colaborador pensa a
sua atividade docente como possibilitadora da inser¢ao dos seus alunos no mundo
do trabalho e a concretizacao disso revelam, sobretudo, a satisfacdo do sujeito em

ser professor, como podemos observar no seguinte trecho:

Ja chegamos a ter alunos aqui Diretor da CAERN, alunos que estdo em construtora,

gue estdo desenvolvendo o seu trabalho entdo quer dizer esse aluno chegar pra a

gente e dizer que a gente faz parte da histéria dele ndo tem prazer melhor do mundo

do que isso. (Pl — 44).

Dessa forma, o sucesso profissional do aluno afeta positivamente o professor.
A percepcdo de que o ensino permite ao aluno alcancar o topo do sucesso na

carreira profissional, permite Fabio avaliar sua dindmica pedagdgica com satisfacéo.
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A partir dessa constatacdo, é importante considerar que a formacao decorre
também dos fracassos, uma vez que o0s insucessos quando refletidos podem
potencializar a realizacdo de novos encaminhamentos rumo a uma pratica
pedagogica efetiva. O homem, como ser historico e social, constroi-se no seu dia-a-
dia, entre erros e acertos. Desse mesmo modo se constitui o ser professor.

O entrevistado denota uma importancia fundamental do professor na
construcdo do conhecimento do aluno. Sua fala evidencia a satisfacdo de
reconhecer neles os frutos de seu trabalho Ao “passar os conhecimentos”
subentende-se que € possivel superar os desafios da préatica pedagogica, quando se
leva em consideracdo o sucesso do aluno. E possivel compreender que este
aspecto se constitui como elemento motivador para o professor.

Porém, podemos inferir que os desafios da pratica pedagodgica se fazem
presentes no que tange a configuracdo das motivacdes do sujeito professor. Além
disso, o sucesso profissional de um aluno pode ser um fator relevante, mas também
€ importante compreender quais aspectos foram fundamentais, enquanto fomento
da prética do sujeito colaborador, para elevar um aluno ao sucesso, assim como,
quais poderiam nao ter funcionado, caso houvesse fracasso.

O ato de apenas passar o conhecimento torna o professor um instrumento a
servico do saber, da formac&o de competéncias. E certo que o professor € mediador
do conhecimento, ao mesmo instante que cria mecanismos simbdlicos de mediacao
Unindo-se ao aluno, é possivel despertar uma relacdo dialégica do conhecimento
trazido por ambos e discutindo o conhecimento produzido e reproduzido historico e
socialmente. Com esse processo, muito mais do que passar o conhecimento, o
professor mediatiza a producdo do conhecimento. Isto é, ndo se configura como um
processo passivo, mas sim em atividade.

Nesse sentido, torna-se muito mais significativo permitir que haja uma relacéao
dialégica entre o conhecimento, o aluno e o professor, de modo que o aluno sinta a
proximidade com o seu contexto e nas suas vivéncias, constituindo de forma mais
objetiva o0 sucesso. Mas nesse aspecto, é interessante que nao se considere apenas
passar o conhecimento, pois o ser professor, a acao pedagdgica, esta relacionada a
um conjunto de saberes que o tornam mais do que um mero instrumento de repasse
de informagao.

Assim, ao afirmar que: E saber que vocé plantou uma semente numa

pessoa e essa pessoa conseguiu vencer na vida. E o maior prazer que eu acho
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de um professor vocé transmitir o seu conhecimento ao proximo (Pl — 45),
acreditamos sim, que o professor deixa marcas significativas na vida de um aluno. O
professor transforma, através do seu modo de pensar, sentir e agir a realidade que o
permeia, ndo sozinho, mas com uma participacdo dos outros, dos alunos, no caso.

O “plantar uma semente” deve considerar o terreno fértil ja existente onde
determinado fruto ird ser produzido. O “transmitir” deve ir além do passar e receber,
e deve ser contestado, elaborado e reelaborado antes de se assimilar,
automaticamente, movendo-se para a emancipacao.

Reconhecer-se professor no sucesso do aluno, ao vé-lo ocupando uma vaga
no mercado de trabalho, pode implicar em uma atividade voltada para formar numa
perspectiva mercadolégica, enquanto que aspectos da formacdo ética, do
conhecimento historicamente construido e dos saberes diversos produzidos e
reproduzidos dentro e fora da escola encontram-se sucumbidos e, assim,
desconsiderados na constru¢cado do conhecimento do aluno e da prética docente do
professor.

Um outro aspecto importante a ser verificado na fala do entrevistado, € que
este considera que E um prazer sempre a gente se reunir com todos os colegas
(PI — 46. Como se pode perceber Fabio identifica-se enquanto ser capaz de auxiliar na
construcdo do conhecimento do outro, de colaborar para seu sucesso, bem como,
de perceber em si préprio, a partir da visdo que o outro lhe forneceu, essa

capacidade de ser professor. Nesse sentido, para Fabio:

A area de educacdo que é uma area que eu tanto admiro, gosto muito, uma area do
conhecimento, uma area na qual a gente fica feliz por estar fazendo o bem, estar
passando conhecimento pra os alunos, estar plantando, como falei antes, estar
plantando uma semente numa outra pessoa que essa semente tende a florir
e desenvolver (Pl —-70).

Assim, compreendemos que 0 sujeito colaborador sente-se como elemento
fundamental nesse processo de educacédo do ser que se apresenta como aluno para
ele.

O conhecimento que o professor diz que é repassado deve ter sentido e
significado para o aluno que ira se utilizar dele. Suscitar essa capacidade de
produzir significacdes no conhecimento construido entre aluno e professor, também,

€ uma das capacidades fundamentais da atividade docente. Conduzir o
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conhecimento de modo a gerar compressdo do aluno € um momento fundamental
na constituicdo docente.

E preciso mais do que uma instrumentalizacéo para a préatica. E fundamental
que o professor provoque e envolva o aluno. Assim, somente conhecer o conteudo
ndo é suficiente. Chegar ao sucesso depende de variados fatores que permeiam a
formacao do individuo; € um processo multideterminado.

Sendo assim, identificamos nas falas que o professor valoriza bastante as
guestdes relativas ao sucesso na carreira do aluno, como forma de comprovar para
si 0 seu préprio sucesso em ser professor: Quer dizer eu fico muito gratificado de
estar atuando nesta area que é um prazer que eu tenho em ser professor (Pl -
71).

Obviamente, € importante que o aluno saiba fazer uso do conhecimento
construido para que possa atingir o sucesso e ir sempre além. O valor disso néao é
retirado em nenhum momento. E preciso apenas ressaltar que o processo de
formacao envolve aspectos mais complexos, que contribuem também na construcéo
de um ser humano mais critico e reflexivo diante de sua realidade e que, para
provocar isso, ndo basta que se transmita ou plante o conhecimento, mas é preciso
gue o produza no movimento da realidade objetiva.

Desse modo, esse nucleo nos revela, sobretudo, o modo como Fabio significa
sua atividade docente, entendendo-a como uma atividade movida pela acao pratica,

a gqual so lhe traz satisfacdo mediante aos resultados de sucesso do aluno.

5.4.3 Nucleo 3: Contribuicdes na constituicdo do ser docente

A constituicdo desse nucleo revela os significados e, sobretudo, os sentidos
do professor Fabio em relacédo as contribui¢cdes que o afetaram positivamente, assim
como algumas dificuldades encontradas no processo de sua constituicdo docente.

Na analise das significacdes sobre a constituicio como docente, € evidente a
importéancia que o professor Fabio atribui a presenca do outro nesse processo.
Assim, durante toda a articulacdo do nucleo, percebemos o sentimento do professor
no que se refere a presenca de outros sujeitos nas suas relacdes.

Esse nucleo de significacdo € composto por cinco indicadores: contribuicées
pedagogicas acerca do aprendizado de ser professor; influéncia dos ex-professores

na atuagcao docente; receio versos seguranca de enfrentar a sala de aula;
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compreendendo os alunos no contexto de aula; dificuldades e superagcédo das
dificuldades.

Inicialmente, iremos discutir as contribuicbes pedagdgicas acerca do
aprendizado de ser professor. A discussdo esta centrada nos aspectos, que
segundo Fabio, foram importantes para a sua constituicdo ndo somente no inicio da
sua atuagdo como professor, mas no decorrer da sua trajetéria. E importante
considerar que a forma como cada um é afetado e como responde a essas
afetacBes é primordial para compreensao das significacdes produzidas por cada um.
Isto é, “o ensino também é uma atividade mediada pelo outro, ou seja, que se efetiva
em funcdo da presenca/participacao/atividade do aluno, o professor, ao ensinar,
também aprende” (SOARES, 2011, p. 19). Desse modo, entendemos que 0
professor se constitui também no movimento da atividade docente.

Tratando das influéncias na atuacdo docente, Fabio revela que durante a
realizagdo do curso de Engenharia Civil desenvolveu uma profunda admiragéo
pelos seus professores. Essa admiracdo esta relacionada a relacdo que o0s seus
professores estabeleciam entre a profissdo de engenheiro e a docéncia. Essa
admiracdo progrediu de forma que passou a ser referéncia para o0 sujeito da
pesquisa, conforme pré-indicadores abaixo.

Eu comecei a me identificar muito com os professores do meu curso (Pl — 16).

A maioria dos professores do meu curso eles eram engenheiros e por incrivel que
pareca a maioria ndo era somente professor. Eles eram professores e
trabalharam na &rea da construcdo civil que era o que eu me identificava mais
(P1-17).

Na fala de Fabio, fica claro que aquele modelo de vivenciar a a¢do préatica na
engenharia e a transposicéo desses conhecimentos para a sala de aula significava
para ele algo muito importante. E como ele se identificava com as duas areas,
embora demonstrando mais interesse pela engenharia, Fabio passou a observar os
seus professores e construir, a partir deles, a sua referéncia como professor.

Numa outra passagem da sua fala, vamos encontrar mais uma vez a
revelacdo de que a admiracdo consistia no fato do engenheiro professor transpor
para a sala de aula os conhecimentos vivenciados nas ac¢des praticas, conforme pré-

indicador a seguir:
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[...] entdo eu comecei a me identificar muito com meus professores onde eu via que
todo aquele aprendizado, tudo aquilo que ele via na sua pratica profissional ele
estava trazendo transmitindo aos alunos da universidade (Pl — 20).

Entdo quer dizer eu ja gostava muito de ensinar e comecei a ter incentivo por parte
desses professores onde eles atuavam, tanto nas constru¢gdes como atuavam como
professores trazendo o seu conhecimento e uma area ajudando a outra (Pl — 22).

Também esta presente na fala de Fabio, no momento em que menciona a
importancia de lembrar-se das vivéncias de quando era aluno para nortear o fazer
de professor, além da aquisicdo do saber da experiéncia, no cotidiano da sala de
aula

A medida que Fabio passou a admirar os seus professores e ver neles uma
referéncia para a sua vida, ele passou a observar esses professores e como 0s
admirava, passou a vé-los como um “modelo” de ser professor, como se pode ver
no indicador a seguir: Entdo quer dizer eu comecei a me identificar muito com meus
professores a querer a ter eles como idolos, a querer seguir 0os passos desses
professor (Pl - 21).

Na nossa compreensdo, nao existe uma formula pronta, um modelo correto a
seguir rumo ao éxito da acdo. Na verdade, a falta de uma formacdo para a
docéncia, seja na formacéo inicial ou continuada, leva o professor a agir a partir das
referéncias que tem dos seus ex-professores. Para ele o trabalho docente e as
relacbes com tudo que o envolve vai acontecer a partir do que ele conhece, ou seja,
se resume em sua experiéncia como aluno. Desse modo, a forma como nos
apropriamos dos conhecimentos produzidos historico, social e culturalmente pelos
sujeitos, constituem nossa maneira de compreender a realidade. Como nos afirma
Soares (2011, p.15),

Assim sendo, é possivel dizer, a titulo de exemplo, que todo homem,
como ser social, se comunica com seus semelhantes. No entanto, na
sua individualidade, cada um se comunica a seu modo e revela, com
isso, as mediacbes que, historicamente, o constituem como suijeito.

Embora Fabio tenha expressado em fala anterior que gostava mais da area
da engenharia, ele passa a dizer que tinha interesse nas duas areas ou seja, na
engenharia civil e na area da educacdo. No pré-indicador a seguir, F4bio chega a

revelar textualmente que:
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Sempre gostei de ensinar ao proOximo entdo como eu queria seguir essa carreira
eu jaia observando as aulas dos meus professores. Observando o0 seu
comportamento, observando o seu jeito de dar aula, aforma como dar aula. Em
cima disso ai eu ja fui tentando formar uma pequena... eu queria ter uma pequena
atuacdo pedagodgica nisso ai, claro que muitas coisas eu ndo concordava e
outras eu concordava (Pl — 74).

Nessa fala, tem algo que merece uma reflexdo. Embora o discurso de Fabio
tenha vindo no sentido de seguir um modelo e nos pareca que ele faz isso sem
reflexdo desse modelo, aqui ele revela algo extraordinario, ou seja, o fato de a partir
da observacdo se posicionar no sentido de selecionar aquilo que ele considera
positivo.

No final da sua fala, quando diz que tinha coisa que concordava e outras que
ndo concordava, isso € a revelacdo de que a forma dos seus professores ensinar
ndo foi apropriada por Fabio integralmente como um modelo, foi uma referéncia,
considerando que ele ndo seguiu tal e qual, uma vez que tinha elementos com que
ele ndo concordava.

Com base nas significacdes produzidas pelo professor, podemos dizer que
Fabio é um sujeito em pleno desenvolvimento da sua atividade docente, inclusive no
gue se refere ao seu processo de reflexdo critica.

Quando tratamos das contribuicbes pedagodgicas acerca da constituicao
docente de Fabio, ja& na qualidade de professor da Educacdo Profissional e
Tecnolégica (EPT), vamos nos deparar mais uma vez com a presenca dos seus ex-

professores como influéncias na acdo pedagogica. Fabio diz que.

De uma forma geral o meu aprendizado pedagdgico inicialmente foi eu me
espelhando nos meus professores que me identificava, conversando muito
com o setor pedagdgico da nossa instituicdo e também a experiéncia com o
aluno é uma das coisas mais importantes e vocé ser seguro no que vai ensinar
vocé com o assunto. Esta confiante e dominar o assunto para poder vocé ter a
lideranca e a seguranca na sala de aula (Pl — 82).

Embora Fabio tenha na época da faculdade uma verdadeira admiracao pelos
seus professores, ao ponto de té-los como idolos, no momento em que € sujeito da
acdo pedagodgica, como professor, ele tem a capacidade de filtrar essas influéncias
conforme revelou no pré-indicador a seqguir: [...] eu tirei muito dos
meus professores, tirei 0 que eu achava que realmente pra mim era importante
(P1 —75).
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Essa atitude de Fabio em selecionar aquilo que é importante para a sua
pratica € algo necessério ao trabalho docente. Na verdade, a acdo pedagodgica de
fazer opcédo, de selecionar o que vai trabalhar e como vai trabalhar ela é essencial
na profissdo docente. O que nos parece € gue essa capacidade ndo foi desenvolvida
no curso de engenharia, uma vez que nao trata dessa especificidade. Essa
capacidade foi desenvolvida por F4bio no seu fazer, a partir do compromisso que
tinha em levar o melhor para seus alunos.

Fabio revela que um dos fatores positivos na sua constituicdo docente foi o

apoio do setor pedagdgico da instituicdo em que trabalha. Assim ele revela:

[..] Eu contei muito, eu tive a humildade de procurar muito o Setor
Pedagodgico da nossa instituicao (Pl — 78).

[...] aos poucos foram passando ensinamentos pedagdégicos de sala, entdo
sempre eu procurei muito o Setor Pedagogico para poder passar isso que me fica
faltando (PI — 79).

Conforme podemos perceber, Fabio além de procurar o Setor pedagdgico na
tentativa de suprir as lacunas no que se refere aos conhecimentos pedagogicos para
organizacao do trabalho docente, ele foi receptivo no sentido de interagir com esse
setor, tanto no reconhecimento das suas dificuldades, dai ter procurado o Setor,
guanto de permitir ser ajudado. Isso revela que Fabio é um profissional aberto a
novas aprendizagens e que reconhece as suas limitacoes.

Barbosa (2011, p. 15-16) nos ajuda a compreender esse processo pela

busca da autonomia do professor, ao dizer que:

a teoria e pratica se retroalimentam continuamente, em uma
constante relacao dialética, na qual a pratica alimenta a teoria e vice-
versa. Como esse € um processo complexo e dialético, exige que o
educador seja um sujeito autbhomo que precisa aprender a se
autorizar, ser autor do seu proprio fazer pedagdgico, e ndo um mero
reprodutor de propostas implantadas de cima para baixo, sem
nenhuma visdo sobre o entrelacamento dos problemas advindos da
sociedade.

Quanto a receptividade do Setor pedagdgico em ajudar o professor, a nossa
discusséo vai no sentido da importancia desse setor na instituicdo escolar, a partir

da perspectiva de compreender a funcdo mediadora desse profissional como
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promotora de articulares necessarias entre professor, aluno e a proposta curricular
da escola, rumo ao alcance dos objetivos estabelecidos pela escola. Desse modo,
Barbosa (2011) ao fazer uma analise sobre a responsabilidade dos atores do

processo educacional, nos diz que:

E fundamental que os dirigentes, o corpo docente, a coordenacdo
pedagogica de cada escola tenham uma boa formacédo, trabalhem
em equipe, construam uma adequada organizacao institucional, de
modo a cumprirem a tarefa que Ihes cabe, ou seja, ensinar/gerar
desenvolvimento a todas as criancas, desenvolvendo um trabalho
gue possibilite o desenvolvimento integral, ou seja, a cognigédo e a
afetividade de seu corpo discente (p. 144).

Fabio destaca que além do acompanhamento pedagdgico que ele julga
importante, outro fator importante nessa constituicdo tem sido o aluno conforme

destacado a seguir.

De uma forma geral o meu aprendizado pedagdgico inicialmente foi eu me
espelhando nos meus professores que me identificava Conversando muito
com o setor pedagogico da nossa instituicdo e também a experiéncia com o
aluno é uma das coisas mais importantes e vocé ser seguro no que vai ensinar
vocé com o assunto ,esta confiante e dominar o assunto para poder vocé ter a
lideranca e a seguranca na sala de aula (P1 — 82).

Aprendo ndo s6é com os pedagogos, ndo sé também com o que eu aprendi no
transcorrer da minha vida de estudante, e com experiéncia de 18 anos mas
aprendo também com os alunos (Pl — 81).

Tomando por base a abordagem Sdécio-Historica, a categoria mediagdo nos
serve para discutir essa questdo, uma vez que compreendemos que a relacdo
professor e aluno é de fundamental importancia no processo de ensino e
aprendizagem. A acédo do professor € de suma importancia, considerando que ele
exerce 0 papel de mediador da aprendizagem do aluno. Nesse sentido, €
fundamental para o aluno a qualidade da mediacdo exercida pelo professor, pois
esse processo deverd contribuir para 0s avancos e as conquistas em relacdo a
formacao do aluno como sujeito. Assim, Soares (2011), ao refletir sobre a fungéo

mediadora do professor, argumenta que:

A aprendizagem como um processo que s6 se efetiva por meio da
mediacdo do outro, que é aquele que ensina. Ao mesmo tempo, ao
levarmos em conta que o ensino também € uma atividade mediada
pelo outro, ou seja, que se efetva em funcdo da
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presenca/participagéo/atividade do aluno, o professor, ao ensinar,
também aprende (p. 19).

Na teoria de Vygotsky, é importante perceber como o aluno se constitui na
relacdo com o outro. A sala de aula é, sem duvida, um dos espac¢os mais oportunos
para a construcdo de acdes partilhadas entre os sujeitos. A mediagédo é, portanto,
um elo que se realiza numa interacdo constante no processo ensino aprendizagem.
Pode-se dizer também que o ato de educar é nutrido pelas relacbes estabelecidas
entre professor-aluno e demais relacbes presentes no processo de ensino
aprendizagem.

Durante a entrevista, Fabio revela que teve receio em enfrentar a sala de
aula, mas, ao mesmo tempo, deixa claro a sua seguranca no que diz respeito a
competéncia técnica, ou seja, ao dominio de conhecimento especificos da sua area
de atuacéo. Isso Ihe possibilita seguranca para encarar a sala de aula. Na verdade,
Fabio revela uma mistura de sentimentos que vao do receio a seguranga.

A experiéncia nova de atuar como professor na Educacdo profissional, na
atividade docente era algo novo e iSso causou um certo receio ao professor Fabio.
Ele estava agora diante de uma situagcdo formal em que a profissdo a ser
desempenhada era a de um professor. A sua fala é reveladora de que embora ja
tendo vivenciado algumas experiéncias com o ato de ensinar, o fato de estar agora

iniciando uma experiéncia formal além de grande expectativa, lhe causou receio:

Olha é ..realmente no inicio a gente sente um pouco de... ndo vou dizer medo, mas é
um pouco de inseguranga porque apesar da gente ja ter ensinado mas nunca tinha
sido numa instituicdo (Pl — 23).

Tive um pequeno receio, como eu iria me comportar, afinal realmente era 0 meu
primeiro emprego como professor realmente, porque antigamente eu ensinava
particular, ensinava a amigos, mas deu aquele receio (Pl — 24).

A inseguranca revelada por Fabio ndo estd relacionada ao seu dominio
técnico. A inseguranca esté relacionada a fatores relacionados ao ato de educar,
numa situacdo nao experienciada por ele anteriormente, uma vez que a sua
experiéncia com a docéncia se resumia a aulas particulares aos colegas e ndo a um
contexto formal de sala de aula. Fabio revela que o seu receio estava associado a
caréncia dos conhecimentos pedagodgicos. Isso esta revelado na fala seguir: [...]
porém ao me deparar com a Instituicdo, ao vir a ser professor do IFRN eu
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realmente tive aquele receio inicialmente, afinal o0 meu curso ndo era um curso
pedagdgico (Pl - 76).

Vale ressaltar que a importancia em adquirir conhecimentos a respeito da
pedagogia, por parte dos educadores, nao significa dizer que essa area do
conhecimento contém diretrizes para a pratica educativa atual, com todas as
necessidades que ela apresenta, mas que possibilita a realizacdo de uma reflexéao
critica acerca do fazer pedagogico como pratica docente. Com isso, o professor tera
condicbes de refletir sobre as dificuldades reais que encontra em seu fazer
educativo, bem como encontrar maneiras de supera-las.

Tratando da necessidade da reflexdo critica, Carvalho (2012, p. 105) vai

apontar que:

Para desenvolver a reflexdo critica nos espagos de aprendizagem
coletivos, sobretudo na realizacdo das acdes de confrontar e
reconstruir, € necessario se aproprie dos saberes da docéncia, mas
também dos demais conhecimentos produzidos pela humanidade.

Fabio, embora revelando receio em enfrentar a sala de aula nos aspectos
relativos ao conhecimento pedagdgico, ele revela a importancia da competéncia
técnica, que nesse caso em especifico, lhe dava confianca para trabalhar.

Eu realmente tinha aquele frio na barriga que a gente chama, mas venci logo pelo
conhecimento que eu tinha e principalmente por gostar da area também (Pl —
26).

Também por outro lado eu tinha muita segurancga pelo o que estudei na vida e
eu acho o mais importante disso tudo quando a gente tem seguranca, quando a
gente tem conhecimento a gente deve sempre encara sem medo qualquer desafio
gue venha a vir pra vocé (Pl — 25).

Quando tratamos das dificuldades encontradas e como o professor Fabio
superou essas dificuldades, é possivel perceber em seu discurso, embora tenha um
alto nivel de satisfacdo com o seu trabalho e com a Instituicdo na qual trabalha, que
ele passou por algumas dificuldades e que ao longo da sua trajetéria essas
dificuldades foram sendo superadas.

No discurso de Fabio no que se refere as dificuldades encontradas fica
evidente a sua compreenséo de que a falta da formacdo pedagdgica € um elemento
dificultador, uma vez que ele é bacharel. Isso é perceptivel nas entrelinhas do texto
da entrevista, quando no contexto da sua fala ele revela que: [...] realmente a

formacao pedagogica, no curso de engenharia, vamos dizer que 0 curso ndo é um
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curso que venha a formar vocé pedagogicamente. E um curso técnico voltado para a
area da construcéo (Pl - 72).

As dificuldades foram por nés classificadas em duas frentes, uma que diz
respeito as questdes de estrutura e a outra relativa a formacéo continuada.

Com relacdo aos problemas com a estrutura, Fabio se reporta ao inicio das
suas atividades no IFRN, momento em que a escola ainda estava sendo montada, e

Nos apresenta que:

Tivemos problemas também as vezes de estrutura. Era uma escola muito nova
guando eu entrei aqui faltando muitos materiais que a gente queria por em
pratica mostrar os alunos e a gente nao tinha esses materiais, tinha um laboratorio
um pouco deficitario faltando equipamentos (Pl — 38).

Conforme podemos perceber na fala do sujeito colaborador, a estrutura
“precaria” afetava diretamente o trabalho pedagdgico. No caso citado, Fabio aponta
a dificuldade em realizar atividades de laboratorio que deixaram de ser realizada por
problema na estrutura dos laboratérios de materiais de construcao.

Vale ressaltar que o periodo que Fabio se refere foi o periodo do Governo
Fernando Henrique Cardoso no qual houve um grande contingenciamento de verbas
para a educacao, repercutindo diretamente nas ETFs. Com isso, queremos dizer
gue nos primeiros anos de funcionamento, considerando o contexto politico, nem as
ETFs que sao vinculadas diretamente ao Ministério da Educacédo e Cultura (MEC)
foram isenta dos ataques neoliberais e isso repercutiu diretamente na antiga UNED
Mossoro.

Na fala de Fabio fica claro que ao superar as dificuldades com a estrutura, ao
mesmo tempo ia melhorando as condi¢gbes de trabalho docente. Isso conferimos
guando ele afirma:

Com o transcorrer dos anos, com a situacdo da escola ir melhorando
financeiramente, gracas a Deus a escolahoje supre bastante as
nossas necessidades como professor, mas o desafio foi grande e a luta também, é
um esfor¢go muito grande e prazeroso (P1 — 39).

Falando a partir da sua experiéncia, Fabio deixa claro que quando a
Instituicdo d& apoio e incentivo e quando os alunos séo interessados, tudo isso

ajuda na superacéao das dificuldades.
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A outra frente de dificuldades percebida no discurso de Fabio esté relacionada
a formacéo continuada. Fabio revela que: Aqui o incentivo € procurar... 0 incentivo
para a atuacdo do professor é através do mestrado e doutorado (Pl — 68).

Esse trecho é revelador da falta do incentivo institucional no que se refere a

[N

formacdo por parte da Instituicdo, ou seja a busca por mestrado e doutorado
muito do interesse individual do professor.

A instituicdo IFRN, embora dispondo no momento de um mestrado em
educacao profissional, um mestrado em ensino que esta sendo implementado a
parceria coma UERN e a UFERSA, ainda é insuficiente para o contingente de
servidores que necessitam desse tipo de formacao, sem falar que esses programas
nao sao exclusivo para servidores do IFRN.

No que se refere a relacdo com seus alunos, Fabio fala de um relacionamento
positivo: Nunca tive um problema com aluno nesses meus 18 anos de trabalho (PI -
57). Em outra passagem, ainda falando da relagdo professor aluno, ele revela que
também teve dificuldades e ao revelar isso, traz a tona a relacdo com os alunos.
Aqui Fabio diz: Tivemos momentos dificeis e... alguns alunos as vezes nao respeita
o professor (PI - 37).

Na nossa forma de entender, inferimos que Fabio se refere a nado ter tido
sérios problemas na relacdo com os alunos. O fato de alguns alunos nao
respeitarem o professor € uma questdo que merece atencdo. Embora
compreendendo que a sala de aula é um ambiente compartilhado entre professores
e alunos, isso nao quer dizer que o professor no exercicio da sua profissdo nao seja
respeitado.

Uma das dificuldades apresentadas por Fabio na relagdo com os alunos diz

respeito ao uso do celular em sala de aula, conforme podemos constatar na sua fala:

Hoje em dia com ao advento do celular com essas redes sociais as vezes vem a
prejudicar nossas aulas. Hoje em dia com ao advento do celular com essas redes
sociais as vezes vem a prejudicar nossas aulas. Porém gracas a Deus mantendo
0 respeito entre... e a fungdo de cada um néo se tem problemas (Pl — 59).

Como podemos perceber, a questdo do respeito ao professor € algo muito
enfatizado no discurso do sujeito da pesquisa. E algo que o afeta positivamente
guando é respeitado e, ao contrario, o afeta negativamente quando nao é

respeitado, mesmo que a falta de respeito signifique a conversa durante a aula ou
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a falta de atencdo. O desrespeito revelado por Fabio esta diretamente relacionado
a falta de interesse do aluno. O que Fabio chama de desrespeito no contexto da sua
fala € por nés compreendido como falta de atencéo, o que pode ndo ser uma atitude

de desrespeito e sim uma falta de conexao com tudo o que a aula representa.



142

6 CONSIDERACOES FINAIS: UMA ANALISE INTERNUCLEOS

O todo sem a parte néo é todo,

A parte sem o todo ndao é parte,

Mas se a parte o faz ao todo, sendo parte,
Nao diga, que é parte, sendo todo.
(Gregoério de Matos)

Descoberta da profissao de
professor e interesse pela engenharia

Safisfagio em ser professor & unir 3 Contribuigies na constiluicio do
docéncia A area da Construcio Civil do ser docente

A figura usada na entrada deste capitulo tenta representar o movimento aqui
constituido, ou seja, o de fazer uma articulacdo entre os trés nucleos trabalhados
individualmente. Deixamos para fazer esta articulagéo nesta parte do trabalho, como
muito bem sugere a proposta de constituicAo dos nucleos de significacdo Aguiar
Ozella (2006, 2013) Aguiar Soares e Machado (2015).

Como expressa a epigrafe deste capitulo, numa perspectiva dialética, o todo
e as partes se relacionam num movimento que nos permite dizer que o todo € uma
representacdo cadtica se ndo consideramos as partes e as partes, por sua vez, so
tem sentido numa relagéo com o todo.

Partindo do problema de pesquisa: quais o0s sentidos e significados
produzidos pelo professor bacharel, acerca de sua constituicdo docente,
objetivamos com esse trabalho a apreensdo dos sentidos e significados produzidos
pelo professor bacharel acerca de sua constituicdo docente.
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Durante o desenvolvimento do trabalho nos preocupamos em desenvolver
tanto os aspectos tedricos e metodoldgicos, assim como o processo de andlise e
interpretacdo voltados a nossa questao problematizadora e ao objetivo proposto.

Procuramos desenvolver durante todo o trabalho um processo reflexivo em
gue fosse coerente com todas as suas partes do trabalho de forma a nos revelar a
maior proximidade possivel com a subjetividade do professor sujeito dessa
pesquisa.

Nesta parte do trabalho tentamos evidenciar e discutir questdes que
perpassam os trés ndcleos, ou seja, sdo questdes que embora aparecam em um
ndcleo tem articulacdo com os demais.

De acordo com a proposta de constituicdo dos nucleos de significacdo esse
procedimento consta de uma anadlise interpretativa articulada de forma que o
procedimento de articulacdo internldcleos pode explicitar semelhancas e/ou
contradicbes que vao novamente revelar o movimento, que nesse caso € de
constituicdo do professor. Esse movimento por ndo se apresentar de forma evidente
deve ser um trabalho do pesquisador através de um processo de analise e
interpretacdo (AGUIAR e OZELLA, 2006).

No decorrer deste trabalho nos detivemos na apreensao e discussdo das
significacdes de um professor bacharel com atuacdo na educacdo profissional.
Assim, estivemos atentos aos sentidos e aos significados produzidos pelo professor
no seu processo de constituicdo docente, como também as relacdes estabelecidas
entre a docéncia e a sua formacdao profissional na area da engenharia.

O objetivo de apreender os sentidos e os significados do professor bacharel
sobre a sua constituicdo docente nos conduziu a busca dos indicativos sobre as
relacbes estabelecidas por ele no que diz respeito as motivagdes tanto para a sua
formacado profissional na engenharia como para a sua decisdo em se tornar
professor. Assim, foi possivel compreender os contextos que envolveram tanto as
escolhas pelo bacharelado quanto pela docéncia como apreender os sentidos que
foram constituindo Fabio como professor.

O movimento de interpretacdo dos nucleos nos possibilitou compreender
Fabio como professor, que embora apresente significacdes variadas sobre si e a
realidade da qual ele faz parte, as zonas de sentido que o mesmo produz revelam a
necessidade de complementariedade entre uma formacao e outra, ou seja, entre o

curso de engenharia civil e a formacao docente.
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Nesse sentido, partimos do entendimento de que o sujeito desta pesquisa
estava envolvido no contexto de suas escolhas e de suas vivéncias, o que |he
oportunizou realizar os seus objetivos que eram de atuar na area da engenharia e da
docéncia, fazendo articulacbes de forma a enriquecer a pratica pedagogica a partir
da sua experiéncia na area tecnolégica.

Com isso, queremos dizer que a juncdo da formacéo técnica com o desejo de
ser professor foi de grande importancia na constituicdo de Fabio como docente. Para
chegarmos a essa constatacdo, além da categoria sentidos e significados, a
categoria historicidade se tornou essencial no sentido de que n&o tinha como
compreender o bacharel a se tornar professor, distanciando das suas experiéncias
vividas

Constatamos a partir das significacdes de Fabio, que mesmo com profunda
admiracdo pela docéncia, ele toma a decisdo de ser engenheiro. Assim,
inicialmente a docéncia aparece como a segunda opc¢ao na vida dele. Mais tarde ele
vai atuar como professor, usando os conhecimentos da engenharia e assume a
docéncia com o mesmo nivel de responsabilidade com que assume a engenharia.
No transcorrer da sua atuacdo docente, Fabio vai se identificando cada vez mais
com a docéncia.

Foi possivel perceber que a falta da formacdo pedagdgica ndo sé trouxe
dificuldades como provocou o sentimento de medo e inseguranca. Porém, Fabio
buscou superacdo, procurando o Setor Pedagogico da escola e encontrou nesse
Setor apoio e orientagcdo. Entendemos que tanto as experiéncias frente as
dificuldades iniciais quanto a capacidade para lidar com estas marcaram
significativamente o ingresso na docéncia.

Na analise das significagfes produzidas pelo docente sobre sua constituicao
€ evidente a importancia que o professor Fabio atribui & presenca do outro neste
processo. Assim, durante toda a articulacdo do nucleo, percebemos o sentimento
do professor Fabio no que se refere a presenca dos outros sujeitos nas suas
relacdes. Essa presenca € enfatizada como elemento colaborador no processo de
constituicdo como docente.

O sujeito desta pesquisa se reconhece como engenheiro e professor. Foi
possivel constatar que as suas experiéncias anteriores e atuais, na area de
engenharia, contribuem bastante para a efetivacdo do seu trabalho como docente.

Dessa forma, a competéncia técnica, ou seja, o dominio de conhecimento
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especificos contribuem no sentido de produzir seguranca na vivéncia de sala de
aula. Do mesmo modo, o relacionamento com os alunos, percebendo-os como
sujeitos da acdo pedagodgica, também foram revelados como algo positivo nesta
pesquisa.

Foi possivel constatar que a auséncia da formacao pedagogica foi superada
em parte através das diversas vivéncias na docéncia. Porém, foi constatado também
gue ainda existem muitas incompreensdes no que se refere ao contexto que envolve
a acao pedagdgica, o que dificulta o sujeito da pesquisa de proceder uma reflexao
critica sobre a pratica. O fato de o sujeito apresentar uma viséo fossilizada sobre a
dicotomia teoria e pratica, € um dos elementos que revelam essa necessidade da
formacéo pedagogica.

Esta pesquisa sinaliza para a necessidade da implementacdo de um
programa de formacdo e atualizacdo pedagdgica, na perspectiva da formacéo
continuada, enquanto politica interna de formacgé&o do IFRN, visando contribuir para a
reflexdo sobre os conhecimentos tedrico-praticos da acdo pedagdgica.

Esperamos que este estudo seja Util para a abertura de novas possibilidades
de pesquisa na area de educacdo, sobretudo para a formacao de professores no
ambito da EPT, que tem se caracterizado pela auséncia de concepc¢fes tedricas

consistentes e politicas publicas amplas e continuas.
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APENDICE

Governo do Estado do Rio Grande do Norte
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE — UERN
FACULDADE DE EDUCAGAO - FE / DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - DE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - POSEDUC

Campus Central — BR 110 — KM 46 — Rua Prof. Antonio Campos, s/n - Costa e Silva.
CEP: 59.633-010 - Caixa Postal 70 - Mossoré — RN Tel: (84) 3314-3452 — FAX: (84) 3314-345

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , Professor (a) do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte-
Campus Mossord, localizado na cidade de Mossord, RN, afirmo que:

Fui convidado (a) a participar como voluntario (a) da pesquisa Os desafios de constituir-se
professor: um estudo com professores bacharéis, realizado por Maria Marta de Medeiros, sob
a orientacdo da Prof. Dra. Silvia Maria Costa Barbosa, do Programa de Pos-Graduacdo em
Educacdo da UERN, cujo objetivo geral consiste em ;

2. O projeto de pesquisa foi apresentado a escola e, além do objetivo geral, seus
procedimentos metodologicos foram devidamente esclarecidos;
3. Foi garantido a mim o livre acesso a todos os dados produzidos por meio dos

procedimentos metodoldgicos utilizados na realizacdo do citado trabalho de pesquisa,
assim como terei direito ao esclarecimento acerca das informacGes das quais eu possa
ter davidas com relagdo ao meu envolvimento nesse processo;

4, Além de estar ciente de todo o processo metodoldgico da pesquisa, sei também
que serdo resguardados todos os dados referentes a minha privacidade, de modo que
jamais o pesquisador criard meios que possibilitem a minha identificacdo nesse trabalho.
Tudo aquilo o que diz respeito a minha identidade sei que serd mantido sob sigilo;

5. Caso decida por ndo mais participar dessa pesquisa, poderei retirar-me dela a
qualquer momento sem que isso signifique nenhum tipo de prejuizo para mim. Nao ha,
inclusive, necessidade de justificar tal desisténcia.

Ciente de que o referido projeto ndo apresenta nenhuma perspectiva de desconforto ou risco a
minha participagdo no seu desenvolvimento, ACEITO, DE FORMA LIVRE E
ESCLARECIDA, participar dessa pesquisa com o intuito de contribuir com a sua realizagédo
naquilo o que me couber como professor (a).

Mossord / RN, de de 2016
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ANEXOS

ENTREVISTA COM O PROFESSOR FABIO ( NOME FICTICIO) PARA
CONSTRUCAO DE INFORMACOES PARA A DISSERTACAO

Data da entrevista: 19/12/2016 primeira parte. A primeira recorréncia foi realizada no
dia 05/02/2017. A segunda recorréncia foi realizada em 25/07/2017.

Sexo: Masculino

Idade: 43 anos

Naturalidade: Mossoré -RN

Formacéao: Engenharia Civil

Especializacdo: Engenharia de Seguranca do trabalho

Nivel de ensino em gue atua: Ensino Médio Integrado ao Técnico e Cursos
Subsequentes

Tempo de trabalho na instituicdo em que atua: 18 anos

Primeira entrevista

Pesquisadora- Fabio, bom dia. Conforme falei com anteriormente, estou realizando
o meu trabalho de mestrado e estou discutindo a constituicdo do professor bacharel.
Tenho algumas perguntas para fazer pra vocé e vocé fique bem a vontade. A gente
vai no didlogo, vamos conversando. N&o precisa ser perguntas e respostas mas
muito mais um dialogo sobre sua pratica docente, sobre a sua profissdo.
Inicialmente gostaria que vocé contasse um pouco da sua histéria .

Professor Fabio- Bom dia Marta, me sinto orgulhoso em estar participando do seu
trabalho de mestrado, de conclusédo de mestrado né? Me sinto lisonjeado por poder
fazer parte de uma pos-graduagédo de uma pessoa que eu gosto tanto, certo? E para
comecar falando um pouco sobre a minha historia, hoje, atualmente eu tenho 42
anos, sou filho aqui da cidade de Mossoré, onde eu estudei desde o maternal até o
primeiro grau maior, no meu tempo, no colégio Diocesano, fiz a UNIFAM |4, depois
da primeira série até a oitava série, toda no colégio Diocesano. La sempre
desenvolvi atividades voltadas ao estudo, desde cedo gostava muito de ensinar, ja
me sentia até... ja vi que eu tinha até uma aptiddo a ser professor, ensinava muito
aos meus amigos. Gostava Também muito de praticava esporte no colégio e a partir
de 1989 onde fui fazer meu segundo grau no colégio Saleziano S&o José, na nossa
capital Natal, entdo estudei la do primeiro ano cientifico até o terceiro ano cientifico.
Conclui no final de 1991, onde em 1992 prestei vestibular para engenharia elétrica e
passei, meu primeiro vestibular de engenharia elétrica, porém, por incrivel que
pareca eu tinha uma grande duavida em relacdo a ser engenheiro elétrico ou
engenheiro civi. Comecei a cursar a faculdade. Gostava muito de engenharia
elétrica, porém e como em todas as engenharias a gente paga disciplinas
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relacionadas as outras engenharias eu comecei a me identificar muito com a
Engenharia Civil como também na nossa regido até o mercado para o0 engenheiro
civil € mais aberto. Entdo tudo isso me fez mudar, tentar engenharia civil. Entao
nessa época eu passei no vestibular para engenharia elétrica na UFRN quando foi
com dois anos de curso prestei uma reopcdo que é um vestibular dentro da prépria
universidade pra Engenharia Civil onde passei também, e a partir dai fui cursar o
curso de Engenharia Civil onde conclui no final de 97, ta certo? Conclui pela UFRN
Engenharia Civil. Neste periodo todo de faculdade como falei, além de gostar,
desde novo gostar de ensinar, passar meus conhecimento ao proXimo, nesse
periodo de Engenharia Civil cheguei a ensinar a varios alunos, colegas, cheguei a
também dar aulas particulares de matematica de fisica para alunos de Ensino
Médio, ou seja, sempre gostava muito de ser professor entdo foi a partir dai que eu
me identifiquei com a funcdo de professor, com a profissdo de professor como
também gosto muito de atuar na area também , como engenheiro, na area
profissional por que eu acho que tem uma relacdo muito importante os dois, um
completa o outro. Entdo essa € uma pequena histéria minha, na minha parte de
formacdo geral, ta certo? Ao concluir o curso eu comecei, inicialmente, eu fui
convidado pela prefeitura de Mossoré a assumir um cargo em comissao em
Engenharia Civil na Secretaria de Obras do municipio, fui ser engenheiro civil.
Porém ap6s 6 meses apls eu ter assumido esse cargo na Prefeitura Municipal de
Mossor6 surgiu um concurso para o IFRN que antigamente se chamava ETFERN
onde eu prestei e também passei e acabei realizando meu sonho que era ser
professor e unir com isso 0 meu sonho profissional que era atuar na area
profissional como engenheiro civil e atuar também como engenheiro civil como
professor, um complementando o outro. Ao longo de toda essa minha caminhada,
hoje j& tenho ja... praticamente 19 anos de formado e 18 anos e 4 meses como
professor, ao longo dessa jornada né? tive muita experiéncia, fiz uma especializagéo
em Engenharia de Seguranca do trabalho e desenvolvi vérias atividades,
acompanhei varias obras no nosso municipio. Entdo basicamente essa € um pouco
da minha historia.

Pesquisadora - Fabio, vocé me falou que ja tinha vontade de trabalhar na docéncia
iSso ja vinha presente nas suas acfes, né? Vocé falou que ja ensinava aos seus
colegas, depois vocé fez isso em aulas particulares. Antes de vocé entrar na
docéncia mesmo, aqui no IF, vocé tinha pensado na possibilidade de trabalho
como professor?

Professor Fabio - Pensei sim, com certeza, eu sempre tive vontade de ser
professor. Na verdade é... a gente costuma até a dizer que comegou Como uma
brincadeira, comecei a ensinar aos meus amigos isso até no segundo grau , ha
faculdade, comecei a ensinar aos meus e comecei a ter aptiddo para o ensino,
comecei a gostar realmente da profissdo e sem falar da importancia que é vocé
unir também o seu conhecimento e puder aplicar na sua area profissional.
Realmente eu sempre quis ser professor mas também, eu também nao quis ser s6
professor, eu quis ser professor mas também sempre quis atuar na area profissional,
no ramo da construcdo. Entdo é Professor e atuar na iniciativa... vamos dizer assim
na iniciativa privada com construcoes.

Pesquisadora- Fabio vocé disse que 0 seu interesse na docéncia ja vinha sendo
constituido por vocé antes de comecar a trabalhar como professor. O que lhe
motivou a gostar da area da educacao?
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Professor Fabio- Desde crianca eu sempre gostei muito de estudar de ir buscar
novos conhecimentos. Desde novo desde o fundamental passando pelo Ensino
Médio pelo superior eu sempre gostei muito de conhecimento de estudar e por isso
eu Sou uma pessoa que eu nao gosto de guardar tudo pra mim eu sempre gostei de
passar para colegas para 0os meus amigos e foi a partir disso ai que eu comecei a
ter prazer me identificar na area do ensino, foi a partir disso ai de querer ajudar o
préximo, ajudar, ensinar passar meus conhecimentos ao proximo que comecou a ter
a vocacdo de ser professor, sem falar também que eu queria porque queria
entrar...ndo...nao ser um simples professor de aulas particular eu queria entrar numa
instituicdo, numa universidade numa escola técnica onde eu teria toda uma estrutura
gque me daria suporte ao meu conhecimento e eu pudesse passar 0 meu
aprendizado meu conhecimento aos alunos e unir, unir a estrutura oferecida por
essa instituicdo ao meu conhecimento.

Pesquisadora - O curso de engenharia, o seu curso de bacharelado apontou
possibilidades de trabalho na docéncia?

Professor Fabio - com certeza, a comecar porque eu comecei a me identificar
muito com os professores do meu curso. A maioria dos professores do meu curso
eles eram engenheiros e por incrivel que pareca a maioria ndo era somente
professor. Eles eram professores e trabalharam na area da construcéo civil que era
0 que eu me identificava mais. Eu ndo queria ser apenas professor. Eu acho que o
meu conhecimento eu queria também por na Construcdo Civil na execucdo de
obras, na execucao de construcdo, na constru¢do civil de uma forma geral, eu ndo
queria ficar s6 na docéncia, entdo eu comecei a me identificar muito com meus
professores onde eu via que todo aquele aprendizado, tudo aquilo que ele via na sua
pratica profissional ele estava trazendo transmitindo aos alunos da universidade,
entdo quer dizer eu comecei a me identificar muito com meus professores a querer a
ter eles como idolos, a querer seguir os passos desses professor. Entdo quer dizer
eu ja gostava muito de ensinar e comecei a ter incentivo por parte desses
professores onde eles atuavam, tanto nas constru¢des como atuavam como
professores trazendo o seu conhecimento e uma area ajudando a outra.

Pesquisadora - Quando vocé ingressou no IFRN, lugar onde vocé veio realmente
trabalhar como professor, como vocé se sentiu?

Professor Fabio- Olha é ... realmente, no inicio, a gente sente um pouco de... hao
vou dizer medo, mas € um pouco de inseguranca porque apesar da agente ja ter
ensinado mas nunca tinha sido numa instituicdo , e eu tive realmente, sou sincero a
dizer, tive um pequeno receio, como eu iria me comportar, afinal realmente era o
meu primeiro emprego como professor realmente porgue antigamente eu ensinava
particular, ensinava a amigos, mas deu aquele receio mas 0 que ocorre ? eu
também por outro lado eu tinha muita segurancga pelo o que estudei na vida e eu
acho o mais importante disso tudo quando a gente tem seguranca, quando a gente
tem conhecimento a gente deve sempre encara sem medo qualquer desafio que
venha a vir pra vocé. Eu realmente tinha aquele frio na barriga que a gente chama
mas venci logo pelo conhecimento que eu tinha e principalmente por gostar da area
também. Era o que eu queria. Eu queria ser professor, eu queria passar meu
conhecimento.

Pesquisadora- A sua competéncia como engenheiro Ihe ajudou?
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Professor Fabio — Me ajudou bastante, com certeza. Foi essa minha competéncia
técnica, gracas a Deus , Por um lado eu quando terminei a faculdade como eu falei
até anteriormente eu trabalhei 6 meses antes na prefeitura onde trabalhei com
diferentes tipos de obras. Obras de pavimentacdo obras de construcéo, barragens,
pracas, hospitais, ginasios de esporte, trabalhei muito nessas areas onde me trouxe
um conhecimento e uma seguranga para assumir o cargo de professor, porque?
Porque o que eu vi na parte tedrica vi na pratica tando trabalhando diretamente na
construgéo civil, quer dizer, isso me deu muita seguranga pra ser professor, porque?
Porque eu tinha um conhecimento técnico que foi passado é€.. pelos professores na
minha graduacgéo, tinha o meu estudo que eu sempre gostei muito de estudar e tive
o prazer de puder ver na pratica o que foi ensinado na sala de aula. Entdo Quer
dizer eu tinha esse conjunto que me deu seguranca a enfrentar o desafio de ir pra
uma sala de aula e vocé tendo essa seguranca e como prazer de vocé dar aula, o
prazer de vocé estudar dentro de uma sala de aula de passar o conhecimento
supera todas as dificuldades que venha a ser um professor venha a ter um
professor.

Pesquisadora- Fabio, sdo 18 anos de pratica, entdo nesses 18 anos vocé vem se
constituindo como professor. Gostaria de saber de vocé como vem sendo esse
processo de constituicdo do ser professor.

Professor Fabio - Apesar de muita gente achar que a gente como professor acha
que parou de estudar e vai sO6 passar conhecimento... ndo, a vantagem de ser
professor é porque nds estamos diretamente lidando com assuntos atuais estamos
passando conhecimentos vastos, estar sempre estudando na verdade, a gente nao
para de estudar. Entdo isso € muito importante e tendo uma instituicdo que |lhe dé
apoio que lhe incentive, tendo alunos compenetrados, alunos interessados, tudo
facilita o seu caminho. Entdo quer dizer, todo esse periodo de 18 anos realmente
teve momentos dificeis como também teve momentos desafiadores, momentos
otimos. Tivemos momentos dificeis e. alguns alunos as vezes nao respeita o
professor. Algum aluno nédo leva a sério o que o professor diz, quer dizer, sempre ha
problema com aluno que a gente tentar equacionar da melhor maneira possivel.
Tivemos problemas também as vezes de estrutura. E uma escola muito nova
guando eu entrei aqui faltando muitos materiais que a gente queria por em pratica
mostrar os alunos e a gente ndo tinha esses materiais, tinha um laboratério um
pouco deficitario faltando equipamentos, mas gragas a Deus com o transcorrer dos
anos com a situacdo da escola ir melhorando financeiramente, gracas a Deus a
Escola hoje supre bastante as nossas necessidades como professor, mas o desafio
foi grande e a luta também é um esfor¢co muito grande e prazerosa.

Pesquisadora- Considerando que a educacdo profissional € uma modalidade
especifica de educacéo, o que € pra vocé ser professor da educacao profissional?

Professor Fabio- o que é ser professor pra mim é um orgulho de ta podendo
passar meu conhecimento aos outros e ver que esses alunos com o0 seu
conhecimento vocé planta uma semente nesse aluno e vocé ver florescer. O maior
orgulho que eu tenho é ver um aluno que passou por mim e ir para o mercado de
trabalho e ser elogiado. Nao tem satisfacdo melhor do que vocé se encontrar com
um ex aluno e vir pra vocé dizer o quanto vocé foi importante na sua vida, entdo néao
tem prazer para um professor melhor do que esse. Hoje eu tenho alunos que estao
em grandes empresas na Vale do Rio Doce, na Petrobras, alunos que terminaram o
curso técnico e fizeram o curso de engenharia de arquitetura quando se encontram
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comigo me elogiam muito. Dizem o quanto a gente foi importante, 0 quanto a escola,
quanto o IFRN foi importante na carreira deles. J& chegamos a ter alunos aqui
Diretor da CAERN, alunos que estdo em construtora, que estdo desenvolvendo o
seu trabalho entdo quer dizer esse aluno chegar pra a gente e dizer que a gente faz
parte da histéria dele ndo tem prazer melhor do mundo do que isso. E saber que
VOcé plantou uma semente numa pessoa e essa pessoa conseguiu vencer na vida.
E o maior prazer que eu acho de um professor vocé transmitir o seu conhecimento
ao préximo.

Pesquisadora- Como Vvocé se sente nos momentos coletivos, tipo reunides
pedagdgicas, reunibes para planejamento, quando a instituicdo reune os
professores naquele grupdo, ndo sé os da sua area de Civil, nesses momentos
como é gue Fabio se sente como professor?

Professor Fabio - € um prazer sempre a gente se reunir com todos os colegas mais
pra ser sincero tem certos momentos eu ndo sei se € porque € a minha area e por
eu ser engenheiro. Eu noto que muitas das vezes em nossas reunibes em nos
Nossos encontros com professores, as vezes que ndo é nem da area da gente, ndo
€ da area da Construcdo Civil, muitas das vezes e... a gente gosta muito de ser...
vamos dizer assim, a gente gosta muito de ser pratico e muitas das vezes a gente
ver que tem varios funcionarios que €... € muita teoria falta prética, falta acao, ta
certo? Entdo, eu sinto muito isso dos nossos colegas aqui, de alguns, né? De alguns
colegas, ta certo? de serem muito teéricos. Eu ndo sei se € por que a minha area da
construcdo civil que é muito pratica que é voltada muito a pratica, mas eu sinto
isso ai. Eu sinto que a gente podia fazer, mas eu sinto que a gente podia agir mais,
na verdade.

Pesquisadora- vocé acha que as discussdes tedricas atrapalham no
desenvolvimento do trabalho docente?

Professor Fabio — na verdade assim... as discussdes tedricas sdo importantes mas
eu acho que podia ser menores, podia ser mais diretas. Tem muita parte burocratica,
tem muita parte que assim... pra os professores devia ser mais exato, devia ser mais
pratico, na verdade. Existe muita teoria nisso ai o que faz até mesmo ser cansativo
essas reunides, tA me entendendo?

Pesquisadora- vocé se sente bem, consegue interagir?

Professor Fabio- dependendo de assunto sim, dependendo de assunto né&o.
Porque as vezes quando ndo € voltada a nossa area as vezes... quando é voltada
muito a questdo de regimento... questdes teodricas realmente eu ndo fico muito a
vontade ndo, ndo me interesso muito ndo. Eu gosto muito da questdo da sala de
aula, do assunto do... talvez seja até um defeito meu mas... eu gosto muito da coisa
pratica, t4?

Pesquisadora- Fabio, vamos fazer aqui uma diferenca por que vai ajudar até pra
depois. Uma coisa sdo as questdes tedricas que entrou na sua fala e outra sdo as
questdes mais burocraticas que a Instituicdo também tem, tipo calendario,
regimento, projeto de desenvolvimento institucional e tem aquelas questdes tedricas
do tipo que pedagogia adotar, a funcéo social, que tipo de homem formar... O que
vocé tem mais dificuldade? o que vocé néo gosta, é do tedrico ou do burocratico?
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Professor Fabio - .Um pouquinho de cada, sou sincero a dizer a vocé porgue na
verdade eu acho que as nossas reunifes deviam ser mais praticas. H4A muita
repeticéo, ta certo? direta, ta certo? Sei da importancia, acredito eu, que por eu ser
da é&rea tecnoldgica talvez a gente ndo gosta muito disso, entendeu? Assuntos que
vao e vem. E isso ai, eu gostaria que fosse um pouco mais pratica que fosse mais.

Pesquisadora- vocé acha que a relacdo afetiva entre professor e aluno ela é
colaborativa ou ndo para o processo de ensino e para o desenvolvimento da
aprendizagem? Como tem sido a sua relacdo afetiva com seus alunos?

Professor Fabio - eu me dou super bem com meus alunos, agora, mas sempre
sendo questdo profissional, ta certo? Mostrando o que é um professor e o que € um
aluno, deixando clara a funcdo de cada um e principalmente dando atencéo,
acompanhando um aluno. Nunca tive um problema com aluno nesses meus 18
anos. As vezes a gente reclama do aluno coisas do dia a dia mesmo, a turma
conversando muito. Hoje em dia com ao advento do celular com essas redes sociais
as vezes vem a prejudicar nossas aulas. Porém gracas a Deus mantendo o respeito
entre... e a funcdo de cada um nao se tem problemas

Pesquisadora— Ent&o Fabio, aqui era um rol de questfes que eu trouxe pra vocé. E
um material que vou analisar e se precisar vou retornar pra vocé, fique a vontade
(fui interrompida pela vontade do professor voltar a explicar)

Professor Fabio- desculpe t4 interrompendo eu s6 queria fazer uma ressalva em
relacdo aquela pergunta sobre a relagdo com os demais com os professores. Na
verdade talvez ndo tenha me explicado bem, ndo tenha sido tdo claro, t4 certo? O
gue eu quero dizer é o seguinte: eu me dou muito bem com todo mundo aqui da
instituicdo ta? Sendo que a gente nota que aqui por ter professores de areas
separadas muitas das vezes, o método de execucdo de.... 0 método de execucao
nas reunides as vezes tendem a ser cansativas e repetitivas. Eu gosto mais de
coisas mais praticas mais exatas, mas eu sei da importancia dessas reunides, ok?
Entdo é isso ai que eu estou querendo dizer, t4? Entdo... assim... .talvez seja a
minha formacdo que me leva isso mais ndo quero nenhum momento desprezar nao,
eu entendo perfeitamente , ta certo?. Agora, talvez também seja a forma de conduzir
essas reunides também ok? Mas assim, eu acho que elas deveriam ser mais
praticas e mais discutidas.

Pesquisadora- uma reunido pratica Fabio, como seria?

Professor Fabio - Uma reunido pratica até o material em si ajuda... é...é , reunido
pratica, Ir com topicos diretos e claros, t4 certo? Mas em termo disso ai, ir logo
direto ao assunto é isso que eu acho. As vezes pra se explicar algo faz um arrodeio
grande e fica no oito fica s6 rodando, rodando, vai volta, vai e volta, entendeu?

Pesquisadora - Para finalizar, tenho uma questdo aberta. Vocé tem algo a
acrescentar? Algo a mais que vocé gostaria de comentar da sua pratica, da sua
acdo como professor?

Professor Fabio — Na verdade, assim... eu gostaria de fazer um comentario porque
muitas das vezes aqui na instituicdo se valoriza muito o professor que € mestre que
€ doutor, porém muitas das vezes esse professor ndo déo oportunidade de
ele...visitar obras, de fazer uma atividade pratica na area e assim eu fico até triste,
né? porque o professor ndo é incentivado a isso, nés temos que entender que nos
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estamos numa escola técnica, instituto tecnolégico ne isso, me deixa até triste que
ndo ha incentivo para o do professor buscar uma &rea, uma &rea privada de
acompanhar obras, porque? Porque isso ai mexe até com questdo do seu...mexe
até com a institucionalidade dele do tipo de cargo que ele xxx entdo as vezes eu sO
fico assim triste onde ndo € uma falha da instituicdo IFRN é uma falha de uma forma
geral onde o professor de nivel técnico, aquele professor que deveria ter uma
grande experiéncia profissional infelizmente ele ndo é incentivado a isso. Aqui 0
incentivo € procurar, o0 incentivo para a atuagdo do professor € através do mestrado
e doutorado. Concordo, € muito importante mas acredito q também se o professor
fosse incentivado a ter uma atuagdo na area profissional unido com o mestrado e
doutorado seria o ideal para o professor ficar mais atualizado das inovacdes
tecnologicas na area da construcéo civil. Esse € um comentério que eu faco, eu faco
sempre porque as vezes a gente sente isso nos demais professores.

Pesquisadora- Neste momento eu quero agradecer a sua disponibilidade de estar
colaborando com suas reflexdes, com sua experiéncia. Toda a sua fala é muito
importante. Queria agradecer mesmo de coracao, muito obrigada. Com certeza, sua
participacdo é muito importante nessa pesquisa.

Professor Fabio — Marta, mais uma vez eu fico agradecido pelas suas palavras e
vindo de vocé, uma pessoa que eu admiro tanto € ai que eu fico mais feliz. Estarei
sempre... no dia que vocé precisar sempre para lhe ajudar... o que for preciso se
tiver mais perguntas estarei apto, ta certo? E... e fico feliz em participar de um
trabalho desse envolvendo a area de educacdo que € uma area que eu tanto eu
admiro, gosto muito, uma area do conhecimento, uma &rea na qual a gente fica feliz
por estar fazendo o bem, estar passando conhecimento pra os alunos, estar
plantando, como falei antes, estar plantando uma semente numa outra pessoa que
essa semente tende a florir e desenvolver. Quer dizer, eu fico muito gratificante de
estar atuando nesta area que € um prazer que eu tenho em ser professor.

Pesquisadora- Muito obrigada, obrigada mesmo de coragao (risos).

Primeira recorréncia

Pesquisadora — Fabio, Bom dia. Como te expliquei, estamos fazendo a recorréncia
como forma de complementar as informacfes para a pesquisa. A gente sabe que
vocé vem de um curso de engenharia e que no curso de engenharia ndo tem a
formacado pedagogica. A questao é a seguinte: A auséncia de formacao pedagodgica
afetou a sua atuacao docente?

Professor Fabio- bom dia minha amiga Marta, mais uma vez estamos aqui juntos
para uma contribuicdo muito importante, eu fico feliz em estar aqui conversando com
vocé e fico feliz em ser importante para um trabalho de uma pessoa que a gente
tanto gosta. Realmente a formacdo pedagogica, no curso de engenharia, vamos
dizer que o curso ndo é um curso que venha a formar vocé pedagogicamente. E
um curso técnico voltado para a area de construcdo. Porém, desde a minha
infancia, desde o meu tempo de estudante eu ja me identificava em ser professor.
Sempre gostei de ensinar ao proximo entdo Como eu queria seguir essa carreira eu
ja ia observando as aulas dos meus professores. Observando o seu comportamento,
observando o seu jeito de dar aula, a forma como dar aula, em cima disso ai eu ja
fui tentando formar uma pequena... eu queria ter uma pequena atuacao pedagogica
nisso ai, claro que muitas coisas eu nao concordava e outras eu concordava.
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Eu tirei muito dos meus professores, tirei o que eu achava que realmente pra
mim era importante. Porém ao me deparar com a Instituicdo, ao vir a ser professor
do IFRN eu realmente tive aquele receio inicialmente, afinal 0 meu curso ndo era um
curso pedagdégico. Mas vocé estando preparado profissionalmente seguro do
assunto vocé vai um pouco menos nervoso para a sala de aula e gracas a Deus eu
contei muito eu tive a humildade de procurar muito o Setor Pedagdgico da nossa
instituicdo onde temos grandes profissionais, onde aos poucos foram passando
ensinamentos pedagdgicos de sala, entdo sempre eu procurei muito o Setor
Pedagogico para poder passar isso que me fica faltando. Acredito que hoje mesmo
com 18 anos atuando como professor eu ainda tenho muito a aprender e a cada dia
eu aprendo. Aprendo ndo s6 com os pedagogos, ndo s6 também com 0 que eu
aprendi no transcorrer da minha vida de estudante, e com experiéncia de 18 anos
mas aprendo também com os alunos, ta certo minha amiga Marta? entédo € isso que
eu queria dizer, entdo de uma forma geral o meu aprendizado pedagdgico
inicialmente foi eu me espelhando nos meus professores que me identificava,
conversando muito com o setor pedagogico da nossa instituicdo e também a
experiéncia com o aluno é uma das coisas mais importantes e vocé ser seguro no
que vai ensinar vocé com o assunto. Esta confiante e dominar o assunto para poder
voceé ter a lideranca e a seguranca na sala de aula.

Pesquisadora- Fabio, essa pergunta trata sobre a formacéo profissional para o
mundo do trabalho. Como é que vocé ver a questdo dos fundamentos do trabalho?
vocé acha que é possivel, trabalhar isso na escola?.

Professor Fabio- bem Marta, o nosso curso ele € um curso muito abrangente a
gente sabe que até mesmo a area de edificacbes é uma area vasta onde vocé
pode ter varias énfase em varios assuntos diferentes, porem ndés aqui o IFRN, nés
formamos técnicos, isso na minha concepcédo, ndo s6 para o RN nos formamos
para todo o Brasil, entdo em cima disso eu acho a nossa grade muito vasta, ele
prepara o técnico por completo e por ser também muito vasta acaba tendo assuntos
que na pratica ele ndo é totalmente desenvolvidos em nossa regido. Tem muitos
assuntos que sao mais utilizados em outras regifes, ndo no RN e ndo no Nordeste,
ta? Porém, eu acredito que ndo devemos realmente eliminar esses assuntos,
devemos focar porém com menos énfase do que 0 assunto que sera voltado para a
nossa regido . Afinal, ndo formamos técnico s6 para o RN, mas para todo o Brasil.

Outra coisa também que eu vejo, em cima disso. As vezes dentro do mesmo
assunto a gente ver muitos capitulos onde ha uma profundidade muito grande no
assunto, profundidade essa tal que chega a se elevar a um curso de engenharia,
onde eu vejo que realmente o técnico.... existe uma norma no CREA onde ele pode
aturar, entdo nao vejo necessidade de se aprofundar em tanto assunto que néo
esteja diretamente envolvido ao técnico e infelizmente nés temos muitas disciplinas
com assuntos bem profundos onde a gente poderia ndo eliminar, a gente fazer uma
reciclagem, voltar mais para a parte técnica. Posso até citar como exemplo, nos
temos aqui professores onde na parte de estrutura nés chegamos até ensinar
calculos de pilares vigas e lajes onde na verdade com o tempo ele ndo pode nem
fazer um calculo desses. Porém acho que ndo devemos também eliminar um
assunto como esse. Devemos explicar, porém sem se aprofundar muito. Entdo é
iISSO que eu vejo, eu vejo realmente que 0 nOSSO assunto € um assunto muito bom,
as nossas disciplinas, a formacao profissional muito boa mesmo, até mesmo muito
profundo também, porém acho que mesmo assim daria para dar uma enxugada
voltando ele mais a parte pratica que € 0 que o técnico realmente .... a sua atuacao
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€ mais voltada a atividade prética, ndo voltando muito a parte tedrica. Tem que ter
muita préatica ele tem que ter muita vivencia pratica, que € o intuito do técnico. E isso
ai 0 que eu queria dizer.

Segunda recorréncia

Pesquisadora - Fabio, em entrevista anterior vocé falou que as suas primeiras
experiéncias como professor foi ensinando Fisica e Matematica a seus colegas.
vocé sentia dificuldade para realizar essa atividade?

Professor Fabio - Realmente quando eu comecei a gostar de ensinar eu comecei
ensinando dentro de casa, vamos dizer assim, ensinando aos amigos a familia e
como a area de atuacao eu sempre gostava era a area de exatas de calculos a area
tecnoldgica eu sempre atuei muito na area da matematica e da fisica. Sempre gostei
muito e eu nunca tive nenhuma dificuldade em repassar meus conhecimento aos
meus amigos e colegas, porque eu sO ensinava 0 que eu dominava, sempre
mantendo a humildade. Aquele assunto que eu ja tivesse visto que eu jA dominava
eu me garantia ndo tinha dificuldades em explicar para os alunos.

Pesquisadora - Os professores que trabalham na educacdo profissional
necessitam de saberes especificos para essa atuagdo?

Professor Fabio - Com certeza o professor da area profissional ele precisa demais
ter conhecimento especifico pra essa area € tanto que ficaria muito dificil um
professor com apenas licenciatura ensinar disciplinas do curso profissionalizante.
Como o proprio nome diz sdo conhecimentos especificos que necessita que esse
profissional tenha um curso de engenharia. Entdo é nesse curso de engenharia que
a gente ver esses assuntos, que a gente ver a atuacao. Por isso, a importancia que
esse profissional tenha esses conhecimentos para que se sinta seguro em passar
seus conhecimentos aos alunos sobre a atuacao profissional. Isso fica evidente na
hora que se vai fazer um concurso que é exigido que o professor tenha um curso
superior em engenharia, pelo nivel de complexidade e de conhecimento que exige o
curso profissionalizante. Conhecimentos especificos nessa area.

Pesquisadora- Vocé falou que desde novo ja gostava de ensinar, queria ser
professor. Porque escolheu a engenharia e ndo uma licenciatura? Quais 0os motivos
gue te conduziram a cursar engenharia?

Professor Fabio- Desde crianca eu sempre gostei muito de areas voltadas a
tecnologias e construcdo. Quando na minha casa, sempre quando queimava uma
lampada eu que trocava, quando precisava trocar um interruptor eu que corria e
ajeitava, quando um portdo dava problema eu que tentar resolver. Quer dizer, eu
sempre gostei muito dessa area... dessa parte de engenharia e isso foi uma vocacéo
gue eu vi desde pequeno mesmo, e ao me deparar com 0 ensino, estudando muito,
eu tinha muita vontade de ensinar aos colegas, aos amigos, também fui gostando da
atuacao como professor. Porque ndo partir para uma licenciatura de imediato? Na
verdade, eu também tinha um sonho de ser engenheiro, € 0 meu sonho era ser um
engenho e ser engenheiro professor, ou seja, eu atuando como engenheiro tinha
condi¢cdes de atuar como professor também. Diferente se eu partisse para uma
licenciatura, claro que eu ia procurar uma area que eu me identificava mais, mas das
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areas licenciaturas nenhuma... me identificava mais do que a engenharia, por isso q
eu procurei realizar meu sonho de ser engenheiro e apds se tornar engenheiro com
meus conhecimentos repassar para o0s outros sendo professor. Como te falei, desde
crianca gostei muito de assuntos voltado a engenharia e também de ensinar.

Em relacdo a0 momento em que comecei a ter a vocacao para a engenharia,
na verdade quando a gente € crianca a gente as vezes nao sabe nem o que &
engenharia. A gente gosta de certas brincadeiras que tem haver com a engenharia,
mas pela idade a gente ndo sabe. Eu sempre gostei... tinha brinquedos, eu gostava
de montar casas de montar avides, ta certo? Gostava muito de fazer desenhos de
construcdes, olhava as constru¢des bonitas, como é que aquilo ndo cai, as vezes a
gente comeca a ter aquela admiracdo a gente ndo sabe nem se ia ser engenheiro
gue tem essa vocacao. Com o passar da idade a gente comeca a quere saber por
quer, como é que se consegue construir daquele jeito e comeca a ter um
conhecimento maior e comega a querer fazer do mesmo jeito, entéo foi a partir... eu
sempre tinha uma duvida entre engenharia elétrica ou civil.

No meu ensino médio eu cheguei a fazer um teste vocacional onde bateu
mesmo em cima, era engenharia mesmo. Como falei anteriormente, eu passei dois
anos na engenharia elétrica e porém me identifiquei mais com a engenharia civil. Por
isso que fiz reopcdo pra civil e passei. Hoje sou muito satisfeito com a minha
profissdo que € o que eu queria mesmo, ser engenheiro e professor.

Pesquisadora- Fabio, mais uma vez te agradeco pela disponibilidade de contribuir
com o nosso trabalho.
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