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RESUMO

O trabalho docente demanda um sem-nimero de elementos. Trata-se de um tecido complexo que
entrecruza linhas de ordem sécio-historica, material, afetiva, psicossocial e académica. Este trabalho se
debruca sobre os saberes docentes do professor bacharel atuante no Ensino Médio Integrado. Nosso
objetivo € discutir que saberes esse professor da conta de construir ao longo de sua atuagdo no magistério
na Educacgdo Bésica Técnica e Tecnoldgica. Mais especificamente, buscamos identificar quais saberes
o professor bacharel privilegia na sua pratica pedagogica. Para o desenvolvimento deste trabalho
recorremos a abordagem (auto)biografica. Apds uma entrevista narrativa, a autora solicitou ao
autor/sujeito que redigisse uma carta contendo entre 750 e 1000 palavras enderecada a ele mesmo, mas
no papel de um outro. E possivel apontar na carta trés grandes ordens de saberes: (1) ético-afetiva; (2)
didatico-pedagdgica; (3) institucional. Os saberes de ordem ético-afetiva dizem respeito a um conjunto
de posicionamentos que o eu-destinatario deveria assumir diante de determinados desafios, sejam esses
desafios burocraticos ou relacionais. Os saberes de ordem didatico-pedagdgica estdo relacionados a
posturas e procedimentos mais direcionados ao trato com os estudantes e a sala de aula. Por sua vez, 0s
saberes de ordem institucional incidem sobre aspectos e procedimentos organizacionais. Saberes de
diferentes ordens aparecem ora isoladamente, ora justapostos ou mesmo sobrepostos, com certos trechos
facilmente encaixaveis em mais de uma categoria.

Palavras-chave: narrativa de si, saberes docentes, formacdo docente, professor bacharel,
Educacao Profissional.

INTRODUCAO

O trabalho docente demanda um sem-nimero de elementos. Trata-se de um tecido
complexo que entrecruza linhas de ordem sécio-historica, material, afetiva, psicossocial e
académica. Ao discutir a formacdo docente, importa voltar o olhar a trama e compreender 0s
sentidos dos desenhos e padrdes por ela tracados. Entendemos, a partir de Ricoeur (1994), que
0 processo narrativo promove uma articulacdo das experiéncias e (des)aprendizagens do
professor como num tear, permitindo a ele mesmo e a outros uma compreensao de sua trajetoria

formativa.

Este trabalho se debruca sobre os saberes docentes do professor bacharel atuante no

Ensino Médio Integrado (EMI). Nosso objetivo é discutir que saberes esse professor da conta
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de construir ao longo de sua atuagdo no magistério na Educacgdo Bésica Técnica e Tecnoldgica

(EBTT). Mais especificamente, buscamos identificar quais saberes o professor bacharel
privilegia na sua pratica pedagogica.

Compreender processos de formacao de professores é uma necessidade permanente na
pesquisa em Educacdo. No que tange a Educacéo Profissional, a formacéo docente do professor
bacharel (leia-se “nao licenciado”, sem formagao sistematizada para a atuagdo no magistério) é
objeto de estudos, debates e politicas publicas ja desde 1917, ano em que foi criada a Escola
Normal de Artes e Oficios Wenceslau Braz com o objetivo de formar mestres, contramestres e
professoras de artes manuais (KUENZER, 2008). Ja se vai mais de um século e ainda ndo ha
uma politica nacional efetiva de formacdo de professores para as “disciplinas técnicas”
(programacao estruturada e orientada a objetos, autoria web e arquitetura de redes de
computadores e tecnologia de implementacdo de redes, para citar apenas trés) que sdo parte
integrante dos cursos de Educacédo Profissional.

Para disciplinas especificas dos cursos técnicos em informética até ja héa a possibilidade
de selecionar egressos de licenciaturas em informatica, mas ainda acompanhados de pares
egressos do bacharelado. O professor bacharel é uma figura presente em todo curso técnico, em
grande nimero, tendo influéncia direta na formacéo de seu aluno. E fundamental que se estude
seu itinerario formativo e que se reverta esse estudo em acdes praticas devidamente

fundamentadas de formagdo continuada.

METODOLOGIA

Para o desenvolvimento deste trabalho recorremos a abordagem (auto)biogréfica e
estudos especificos sobre as bases da memdria (tanto fisioldgicas quanto sociais). Uma vez
definido por n6s o objetivo da pesquisa, considerou-se a producdo textual de um género
autobiogréafico por parte de um dos autores (professor bacharel e mestre em engenharia da
computacdo, especialista em neurociéncias e estudos da memdria) que nos permitisse entrever
o0s saberes docentes por ele construidos e privilegiados ap6s sete anos na docéncia EBTT.

Optamos pelo género epistolar carta.

Ap0ls uma entrevista narrativa, a autora solicitou ao autor/sujeito que redigisse uma carta
contendo entre 750 e 1000 palavras enderecada a ele mesmo, mas no papel de um outro —
conforme elabora Ricoeur (2014): o professor André de 2019 deveria escrever ao jovem
professor André de 2012, recém-admitido na docéncia EBTT, sem ter passado por nenhum tipo

de formacdo pedagdgica para além da experiéncia prévia de dois anos e meio no magistério
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superior. Nessa carta o professor do presente deveria pensar em orientagcbes que o teriam

ajudado a encarar mais facilmente os inimeros desafios enfrentados por ele sete anos antes.
Uma vez instituido o instrumento de construcdo dos dados, passamos a analise dos
saberes docentes sinalizados pelo conteudo da carta. Tal andlise foi fundamentada nos

principios delineados a seguir.

DESENVOLVIMENTO

Segundo Alianca (2016), o professor bacharel atuante na Educacdo Profissional (mais
especificamente na oferta Ensino Médio Integrado), ao narrar sua caminhada na docéncia,
sinaliza uma série de dificuldades relacionadas a falta de formacao para o magistério. De um
modo geral, eles: (1) sentem-se desamparados pela instituicdo, que os encaminha para a sala da
aula logo ap6s a assinatura do termo de posse; (2) apontam a necessidade de uma instancia
formativa que os oriente frente as novas demandas profissionais; (3) raramente compreendem
a Equipe Técnico-Pedagogica (ETEP) presente no campus como uma parceira na construcdo
desses novos saberes e, talvez por isso mesmo, (4) percebem a reunido pedagogica semanal
como apenas mais uma demanda burocratica sem maiores relagdes com suas praticas em sala
de aula. Como consequéncia, “os aspectos politico-pedagdgicos inerentes a pratica educativa,
em especial na EP e no EMI, representam um grande hiato, uma auséncia, um silenciamento
nas narrativas analisadas” (ALIANCA, 2016, p. 130). Mas 0 que exatamente Se espera que 0
professor saiba?

Kuenzer (2008) aponta algumas demandas nesse sentido, dentre as quais destacamos
duas. Primeiramente, cabe a esse professor “conhecer o mundo do trabalho sem ingenuidade, a
partir da apreensdo do carater de totalidade das relagdes sociais e produtivas” (p. 31). Assim,
ele ndo se rende a ldgica da inclusdo excludente, mas a enfrenta de maneira consistente em sua
pratica pedagogica. Além disso, “este professor deverd estudar o trabalho na dimensdo
ontoldgica, como constituinte do ser social capitalista; ha de estudar como as bases materiais
cimentadas pela ideologia conformam subjetividades que ndo se reconhecem como excluidas”

(p. 33). Sédo aspectos sociopoliticos que ultrapassam as demandas meramente procedimentais

de que os professores bacharéis sentem falta.

O trabalho com a escrita de si (ou narrativa de si, ou ainda historias de vida) esta,
segundo Passeggi (2011, p. 20-21), ancorado em trés principios. O primeiro deles € a
“construcdo da realidade mediante a linguagem pelo sujeito ou pelo grupo”. A linguagem

(escrita ou oral) ndo € apenas um meio de se conhecer a realidade; ¢ antes um elemento
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constitutivo dela. Entende-se, entdo, que ndo ha uma histéria até que ela seja narrada. O segundo

principio situa a linguagem como ‘“elemento mediador da historicidade do sujeito, mediante
uma hermenéutica pratica”. Este principio concorda com a pratica da escrita de si como um
processo automaiéutico — trata-se se partejar a sua propria identidade, historicamente situada.
O terceiro principio caracteriza o trabalho com historias de vida como um “posicionamento
epistemo-politico”, posto que optar por um método de pesquisa radicalmente qualitativo, alheio
a configuracdo tradicionalmente positivista das ciéncias e centrado essencialmente no sujeito e
em toda a complexidade de sua subjetividade implica assumir uma postura epistemoldgica
ainda marginal. A pesquisa autobiografica pretende que, a partir da narrativa de si, 0 narrador

retome sua historia, sua formacao e sua atuacéo profissional para ressignifica-las:

3

Nessa perspectiva, ndo se trata de encontrar nas escritas de si uma “verdade”
preexistente ao ato de biografar, mas de estudar como os individuos d&o forma a suas
experiéncias e sentido ao que antes néo tinha, como constroem a consciéncia historica
de si e de suas aprendizagens nos territorios que habitam e sdo por eles habitados,
mediante os processos de biografizagdo (PASSEGGI, 2011, p. 371).

Importa entender que esta abordagem néo se propGe a esmiucar todo e qualquer detalhe
da vida do narrador — a propria memaoria, no momento em que o mediador da narrativa a evoca,
faz virem a tona as vivéncias que, por terem sido mais significativas que outras, permanecem
como representacfes inconscientes e interferem nas percepcdes atuais. Assim, 0 sujeito-
narrador deve ter em mente a seguinte pergunta motriz: “o que aconteceu para que eu viesse a
ter as ideias que eu tenho hoje?” (JOSSO, 2010, p. 143). Ou, no caso mais especifico deste
trabalho: que saberes construidos por mim teriam tornado minha trajetéria docente mais
tranquila se eu ja os tivesse assim que me tornei professor?

Trabalhar com escrita de si é trabalhar com memoria. O sujeito revisita, através das
lembrancas que evoca, fatos passados ha bastante tempo, muitas vezes na ordem de anos ou até
décadas. Entdo, para podermos de fato entender o processo da narrativa de si, é fundamental
entendermos um pouco sobre 0 que € e como se constituem as memadrias.

As bases neuropsicoldgicas da memdria sdo estudadas hd mais de 100 anos (JAMES,
1890; HEBB, 1949) e ainda hoje existem muitas questdes a serem entendidas a respeito. Uma

das coisas que se sabe é que ndo existe um tipo (sistema) unico de memoria.

No que diz respeito a duracdo, Atkinson e Shiffrin (1968) dividiram em trés sistemas
gue se interconectam: memoria sensorial, memoria de curto prazo e meméria de longo prazo.
A memodria sensorial é responsavel pela conexdo de estimulos sensoriais préximos, como sons
de silabas virando palavras ou ainda uma sequéncia de imagens se conectando como um filme.

A presenca desse sistema ¢ fundamental para ouvirmos “ar”, seguido de “vo” e “re” e
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entendermos esses trés componentes como sendo uma Unica palavra. A memdria de curto prazo

€ 0 sistema que usamos, por exemplo, para entender uma frase: precisamos lembrar das palavras
e de sua sequéncia de modo que ela faca sentido. E um armazenamento temporario que
utilizamos normalmente para executar alguma tarefa. Ja& memarias de longo prazo tratam de
armazenamento de informacgdes por um tempo maior do que alguns segundos (BADELEY,
1999). Ao lembrar de coisas como “em que bolso eu coloquei a chave?”, “onde estacionei o
carro?”, “qual a capital de Turquia?” ou “onde eu estava durante o famoso 7x1?” estamos
acessando informac6es de longo prazo. Diante do que foi dito, este trabalho € intrinsecamente
ligado & memdria de longo prazo, cabendo assim um aprofundamento nela.

A memodria de longo prazo pode ser dividida em duas: declarativa e ndo-declarativa.
Memoria ndo-declarativa abrange coisas como habitos (o caminho para o trabalho), habilidades
motoras (esportes, instrumentos musicais, dirigir) e outros tipos de comportamentos que
fazemos sem ter muita consciéncia. J4 a memoria declarativa trata de episddios (“onde eu estava
durante o famoso 7x1?”) ou de fatos (“qual a capital de Turquia?”’). Na memoria declarativa,
como o préprio nome diz, é possivel se verbalizar o que foi recordado. E esse tipo de meméria
0 grande escopo do nosso trabalho.

Por que lembramos de algumas coisas e ndo de outras? E muito comum nos ressentirmos
de nossa memdria quando esquecemos um fato ou um evento que vivemos, mas seria mesmo
interessante lembrarmos de tudo? Imagine quantas coisas acontecem num dia comum: a ida ao
trabalho ou a faculdade, tudo que é compartilhado nesses ambientes, a volta, todas as falas do
seriado que estamos assistindo. Analisando, fica muito claro que néo s6 ndo € possivel, como
ndo € interessante armazenarmos todas essas informagdes no nosso cérebro. Dos fatores que
influenciam nesse registro forte a longo prazo, o aspecto emocional €, provavelmente, 0 mais
importante. Conseguimos facilmente nos recordar, com detalhes, de fatos ou eventos marcantes
vividos ha muitos anos, como um primeiro beijo, o nascimento de um filho, a nossa formatura,
0s componentes da banda favorita ou 0 nome do seu melhor amigo.

Bosi (2004) recorre a estudos de Bergson (1999) e Halbwachs (2006) para constituir as
noc¢oes relativas a memaria com as quais trabalha, cada um oferecendo uma perspectiva peculiar

acerca do lembrar. Bergson (1999) traz a oposicao entre a memoria-habito e a memoria-trabalho

(imagem-lembranga). A memoria-habito esté relacionada a um lembrar espontaneo, registrado
integralmente, uma “memoria pura” (BERGSON, 1999, p. 179) a qual a mente ndo pode
transformar porque néo a alcanca plenamente. Ja a memdria-trabalho, a lembranca aprendida,

traz a tona da consciéncia um momento Unico, singular, ndo repetido, irreversivel, da vida. Traz
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a tona a experiéncia e se faz, ela mesma, experiéncia. E neste segundo olhar sobre a memoria

gue nos apoiamos.

Ja Halbwachs (2006) evidencia que a memdria tem um estofo social. A memoria do
individuo depende de seu relacionamento com o outro (com a familia, com a classe social, com
a escola, com a igreja, com seus colegas de trabalho — no caso deste estudo, com seus alunos),
com 0s grupos de convivio e os grupos de referéncia peculiares a esse individuo. Existe um
carater social da memdria. O ato de lembrar ocorre pela reatualizacdo social do vivido. Assim,
por subjetiva que seja a narrativa, ela fara sempre referéncia a um entorno social do narrador,
tanto referente ao momento que é narrado quando ao momento em que se narra.

O itineréario formativo do professor bacharel é trilhado primordialmente sob orientagdo
da memoria (ALIANCA, 2016). Esse professor entende que a formacdo docente institucional
Ihe fez falta, mas ndo necessariamente percebe-a ainda faltante hoje. Tendo aberto trilhas
sinuosas em meio a mata fechada do Ensino Médio Integrado, consegue hoje se orientar com
alguma tranquilidade, mobilizando e privilegiando certos saberes em detrimento de outros.
Entretanto, pela especificidade da racionalidade pedagogica e dos fundamentos do EMI, esse
itinerario autoformativo néo é suficiente para construir saberes alinhados as demandas politico-
pedagogicas do EMI. Afinal: quais os saberes docentes que o professor bacharel constrgi?

Nossa escolha metodoldgica se concretiza na op¢do pelo género textual epistolar por
exceléncia — a carta. Para Foucault (1992, p. 157), a producdo de uma carta tem um impacto
tanto na vida do destinatario como do proprio rementente: “O trabalho que a carta opera [...]
naquele que escreve pela propria carta que ele envia, implica portanto uma ‘introspec¢do’; mas
é preciso compreendé-la menos como um deciframento de si por si do que como uma abertura
que se da ao outro sobre si mesmo”. Ao redigir uma carta, o remetente se engaja num
movimento introspectivo e reflexivo, deixando que se entrevejam tramas sociais historicamente
situadas (FREIRE, 2015, p. 22). E em meio a essas tramas que consideramos possivel
compreender os saberes mobilizados pelo remetente/narrador.

Libaneo (2009, p. 45) aponta trés dimensdes da pratica docente: o saber, 0 saber ser e 0
saber fazer. Ao saber ele assinala o “conteudo” do conhecimento teorico. A esta dimensao

corresponde o conhecimento de quimica, de matematica, usinagem, programacéo. E o aspecto

contundentemente privilegiado pela escola conservadora da educacdo bancéria. J& o saber fazer
é relacionado pelo autor ao aspecto pratico, a capacidade de executar determinadas tarefas
relativas ao saber conteudista. E o saber conduzir reacdes quimicas, desenhar uma planta baixa,

produzir uma peca mecénica na impressora 3D, criar um jogo eletrénico educativo. Outras
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tendéncias pedagogicas privilegiam o saber fazer em detrimento dos outros dois, como a liberal

tecnicista.

O saber ser esté relacionado a uma dimenséo ética do educador, ao desenvolvimento de
caracteristicas pessoais positivas. Para o autor, desprezar esta dimensdo conduz a uma
“neutralidade da pratica docente que valoriza um professor ausente”, enquanto o apego
exagerado a ela produz um “comprometimento pessoal politico ou religioso tdo envolvente que
dissolve a especificidade do ensino escolar” (LIBANEO, 2014, p. 45). Trata-se de um
engajamento na busca por uma préatica docente relevante, efetiva e transformadora. Para o autor
as trés dimens@es precisam estar em equilibrio, sob pena de uma prética docente insuficiente.

Para este trabalho entendemos o saber fazer como relacionado também a um fazer
pedagdgico, didatico, procedimental. O saber envolvera também conteddos préprios do
trabalho pedagdgico, para além dos conteudos relativos aos diferentes componentes

curriculares do Ensino Médio Integrado.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Estruturalmente, a carta redigida pelo autor/sujeito apresenta um paragrafo de abertura,
treze orientagBes topicalizadas, um paragrafo de encerramento e os elementos textuais finais
tipicos do género (despedida e assinatura). O autor/sujeito (vamos chama-lo nesta se¢do de eu-
remetente, em oposi¢cdo a um eu-destinatario) inicia a carta situando(-se como) o destinatario:
“Caro ‘eu recém-empossado professor no IFRN’”” ndo apenas enderega a missiva e estabelece
o interlocutor, mas também constitui o recurso discursivo pelo qual ele se distancia de “si
mesmo” para tratar esse “si mesmo” como um outro. Esse outro estd ndo apenas em outro
espaco, Como numa carta comum, mas em outro tempo, sete anos antes.

Ja no comeco o eu-remetente adverte o eu-destinatario de que este estad dando inicio a
uma caminhada turbulenta. No entanto, o foco do discurso ndo esta posto nessas dificuldades,
mas na orientac¢ao apaziguadora “ndo desista, ficar no IFRN vai ser uma das melhores coisas
da sua vida”. A seguir, ele anuncia o conteudo da carta como “algumas valiosas dicas” com o

potencial de suavizar a jornada.

Os topicos versam a respeito de temas especificos, a saber: trabalhar longe de casa; o
prazer da docéncia; relagdes interpessoais com alunos adolescentes; a necessidade de continuar
estudando; extensdo; pesquisa; atuacdo junto a gestdo (do Instituto e do sindicato); atencao a
prépria saude; os perigos da acomodac&o; a instabilidade gerada pelo remanejamento para outro

campus. Por sua vez, o paragrafo de conclusdo traz uma oposi¢cdo que retoma e sintetiza o
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contetdo dos tdpicos: “Nesses mais de sete anos vocé vai errar muito, vai se estressar muito,

mas vai se apaixonar pelo que faz”. O fator paix@o surge ndo apenas como um componente
subjetivo positivo, mas como um contrapeso que traz equilibrio a relacdo do eu-destinatario
com a docéncia. Se por um lado as dificuldades, os sacrificios e as frustragdes estardo presentes,
o fazer docente traz também um fator afetivo bastante importante.

De uma maneira geral os saberes que se fazem entrever na carta dizem mais respeito ao
saber ser, a posturas subjetivas que o eu-remetente considera que teriam feito diferenca em sua
jornada docente se ja fizessem parte do seu repertorio quando de sua posse. Mesmo no tocante
a aspectos préaticos, como realizar acfes de pesquisa e extensdo, o enfoque discursivo remete a
um posicionamento diante desses aspectos: “faca [extensdo] sem medo”’; “N&o tenha medo de
mudar suas referéncias nesse sentido [da pesquisa]”. Alias, o encorajamento, a recomendagio
de que o eu-destinatario ndo tema determinadas situacdes, parece ser a tdnica geral do texto. A
expressdao “ndo tenha medo” aparece ainda uma vez: “N&o tenha medo ou se envergonhe de
tomar a frente de algo. Vocé vai participar de comissfes, de comando de greve até de
coordenacdo de curso”. Chama-nos atencao neste trecho o fato de que estar num cargo de gestao
institucional, como € a coordenacéo de curso, é implicitamente destacado como mais assustador
ou surpreendente do que liderar um movimento paredista.

De uma maneira geral, é possivel apontar na carta trés grandes ordens de saberes: (1)
ético-afetiva; (2) didatico-pedagogica; (3) institucional. Os saberes de ordem ético-afetiva
dizem respeito a um conjunto de posicionamentos que 0 eu-destinatario deveria assumir diante
de determinados desafios, sejam esses desafios burocraticos ou relacionais. Os saberes de
ordem didatico-pedagdgica estdo relacionados a posturas e procedimentos mais direcionados
ao trato com os estudantes e a sala de aula. Por sua vez, os saberes de ordem institucional
incidem sobre aspectos e procedimentos organizacionais. Saberes de diferentes ordens
aparecem ora isoladamente, ora justapostos ou mesmo sobrepostos, com certos trechos
facilmente encaixaveis em mais de uma categoria.

Os saberes de ordem ético-afetiva sinalizados na carta ajudariam o eu-destinatario a
manter uma perspectiva positiva e resiliente frente a diversas dificuldades. “Nao desista”, “nao

tenha medo”, “nunca se esqueca” sdo expressdes recorrentes. Elas apontam situacoes ao longo

dos ultimos sete anos em que 0 eu-remetente sentiu que aquela nova realidade profissional
talvez ndo valesse a pena, pois implicitamente esta posto que sim, ele sentiu medo e vontade de
desistir, ou que quase perdeu de vista um fator subjetivo importante em meio a tantas

tribulagoes.
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Dentro desta ordem hé alguns temas como a dificuldade de trabalhar “longe de casa”. O

eu-destinatario trabalha no campus Mossord enquanto sua familia e ele proprio residem em
Natal, a 280km de distancia. A orientacdo é aproveitar esse momento em funcdo do grande
crescimento pessoal que tal situacdo provocaria. O eu-remetente também afirma
categoricamente “vocé adora ser professor”, levando ao ecu-destinatario uma certeza
reconfortante em meio as adversidades do inicio da carreira. Também orienta a respeito da
especificidade do pablico do EMI que, sendo mais jovem e mais imaturo do que o publico do
Ensino Superior, demanda mais paciéncia e mais engajamento afetivo por parte do professor.

Dentre os saberes de ordem didatico-pedagdgica figuram alguns que se entrelacam aos
de ordem ético-afetiva, como o cuidado diferenciado ao lidar com adolescentes: “A briga [leia-
se a ‘bronca’ dada em uma turma] sé funciona bem se o aluno percebe que vocé se importa,
gue ndo sdo palavras soltas ao vento”; “Adolescentes sdo dificeis. [...] Afine a sensibilidade
para agir de modo a impactar mais na vida deles”. Para além destes podemos citar uma dupla
recomendacdo: trabalhar constantemente na propria formacdo tanto no tocante as disciplinas
ministradas quanto a respeito da formacao pedagdgica.

Esta tltima diretriz (“Trabalhe sua formacdo pedagdgica”) se relaciona intimamente
com a terceira e Ultima categoria, a dos saberes de ordem institucional, e dialoga com o que foi
posto anteriormente a respeito da (falta de) formacdo do professor bacharel. O eu-remetente
continua: “Infelizmente, ninguém vai ajudar realmente nesse sentido (nem mesmo o IFRN)”.
Este ponto nos parece nevralgico. O eu-remetente esta na instituicdo exercendo a docéncia ja
hd sete anos e é categorico ao afirmar que ndo percebeu por parte da instituicdo uma
responsabilidade efetiva pela sua formagéo. A recomendacgdo mostra que o professor entende
que é importante e faz falta uma instancia formativa institucional, e partilhna mais um saber:
“Busque por conta propria (recomendo Paulo Freire para comecar), mas ndo ache que vai achar
muitas respostas”. Trata-se de um equilibrio delicado entre uma busca por formagéo pedagogica
e um saber lidar com a frustragdo de ndo encontrar receitas procedimentais acabadas.

Outros saberes institucionais remetem a aceitacdo de que ndo serd possivel mudar de
area (no caso migrar de redes de computadores para sistemas de computacdo); a recomendacao

de que o eu-destinatério se engaje em acles de pesquisa e extensdo; a relagdo entre o fazer

institucional e a vida mesma do professor, para além de ser apenas um aspecto separado e
estanque; a adverténcia de que a mudanca de um campus para outro vai ser frustrante mas
também gratificante. De modo geral, estes saberes vém atrelados a saberes de ordem ético-

afetiva, recomendando posicionamentos especificos.
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Um aspecto importante quando analisamos o material narrativo em questdo repousa no

ndo-dito. H& saberes silenciados, hd auséncias importantes. Por um lado, temos um discurso
que privilegia saberes ético-afetivos relacionados ao trato com adolescentes, dedicados a “fazer
a diferenga”, a “inspirar esses alunos” e “impactar mais na vida deles”; por outro lado, em
nenhum momento da carta essa diferencga, essa inspiracdo ou esse impacto estdo postos no
conhecimento do mundo do trabalho ou das relagbes produtivas no sistema capitalista. O
trabalho como principio educativo, pensado em sua dimensdo ontologica ndo aparece; 0sS
aspectos sociopoliticos que sdo peculiares a EP, assim silenciados, falam alto a respeito do

itinerario formativo desse professor.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao pensarmos a formacdo docente para a EP vém sempre a tona certas peculiaridades.
A falta de instancias formativas efetivas para essa modalidade é histérica. A escola Wenceslau
Braz esteve aberta por poucos anos e seu indice de concluséo foi sempre irrisorio. Ao longo da
histéria do Brasil, as politicas publicas para a formacdo docente na EP foram sempre
“emergenciais”, “especiais”. Sempre exce¢do, nunca a norma. O professor da EP &,
historicamente, um profissional de uma éarea especifica que assume uma nova identidade
profissional sem formacdo para tal. Assim, precisa recorrer a mecanismos de autoformagéo
(frequentemente a memdria de seu tempo como estudante) para tentar dar conta de desenvolver
uma préatica pedagdgica exitosa.

Essa tendéncia também é sinalizada neste trabalho. Ao escrever uma carta para si mesmo
como um outro professor, mais jovem e inexperiente, 0 autor/sujeito da orientagdes que deixam
entrever ndo apenas seus percalcos, mas também os saberes construidos ao longo de sua
caminhada na docéncia, especialmente os que considera mais importantes. No material
narrativo analisado aqui sinalizam-se saberes de trés ordens (ético-afetiva, didatico-pedagogica
e institucional) que se tocam e permeiam umas as outras.

Importa, especialmente em face a Reforma do Ensino Médio (Lei n® 13.415/2017) e a

instituicdo do “notorio saber”, que as instituicdes de EP se posicionem firmemente a respeito

do projeto de sociedade que buscam construir e, consequentemente, do tipo de formacao que
entendem que o seu professor precisa receber. Uma vez estabelecido isso, € necessario ainda
um compromisso firme por parte da instituicdo (especialmente os varios niveis da gestdo) e

uma adesao responsavel por parte do professor.
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