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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo analisar as trajetérias profissionais de
dois professores aposentados da Escola Técnica Federal de Santa
Catarina- ETFSC com base em suas memarias e experiéncias. O intuito
foi compreender como esses sujeitos fizeram-se professores na
Educacdo Profissional, especificamente no periodo compreendido entre
1968 e 2010. Realizei quatro entrevistas, sendo que trés delas foram
gravadas, transcritas e textualizadas e a outra, realizada por telefone,
possibilitou a obtencdo de informacGes complementares para o
entendimento do contexto histérico e politico do periodo estudado. A
escolha dos sujeitos da pesquisa foi pautada no critério de terem sido
estudantes da ETFSC e posteriormente, professores de areas técnicas
sem formagéo especifica em cursos de licenciatura. A base do estudo foi
a metodologia da Histéria Oral, com a qual foi possivel produzir as
fontes orais utilizadas na pesquisa, num processo de interagdo com os
sujeitos. Tomei como base os procedimentos metodoldgicos da Historia
Oral depreendidos por Alessandro Portelli. Os referenciais teéricos de
Ecléa Bosi, Walter Benjamin e Edward Palmer Thompson
fundamentaram a pesquisa. A obra de Ecléa Bosi e seu conceito de
memoria-trabalho, memoéria como um processo de releitura, de
reconstrucdo realizada no presente, foi central para o dialogo com as
fontes. Walter Benjamin e sua concepcdo acerca da arte de narrar
permitiu compreender o passado sendo construido no ato da narrativa.
Dessa forma, compreendendo a narrativa como possibilidade de
reelaboracéo das experiéncias vividas, numa abertura a interpretacdo. A
obra de Edward Palmer Thompson inspirou este trabalho no sentido de
compreender a experiéncia. Portanto, essa categoria foi central na
pesquisa e permitiu a compreensdo dos saberes, ideias e interesses
mobilizados e construidos no trabalho docente dentro do contexto
histérico analisado. Ainda contribuiu na construgéo a categoria fazer-se
professor cunhada por Elison Paim. A compreensdo do fazer-se
professor, especificamente na Educacgdo Profissional, deu-se com base
na problematizacdo das memédrias dos professores aposentados. Os
principais elementos constituintes do fazer-se professor percebidos nesta
pesquisa relacionaram-se com: o projeto familiar e a ideia de ascensdo
social via educacdo; a dedicacdo profissional durante a trajetéria
docente; os programas de formacdo profissional viabilizados pela
direcdo da ETFSC formatados com base nos pressupostos da Pedagogia
Tecnicista; as relagdes estabelecidas com profissionais da area
pedagogica e 0s processos de construcdo coletiva envolvidos com essa



area; o aprendizado advindo das relagfes estabelecidas com professores
colegas de departamento; a forma com a qual se construia a harmonia
das equipes de trabalho; as praticas de formacdo de professores nas
quais a valorizacdo da experiéncia profissional era alicerce,
evidenciando uma dimensdo coletiva do processo de formacdo de
professores; as experiéncias em cargos de gestdo e uma consequente
mudanca de posicdo; aspectos da pratica cotidiana: erros e acertos (0
processo de reflexdo); a importdncia atribuida a experiéncia
profissional; a constituicdo das praticas docentes e as relagdes
estabelecidas entre a experiéncia adquirida no trabalho e a atuacéo
docente.

PALAVRAS CHAVE: Memoria; Experiéncia; Fazer-se professor;
ETFSC.



ABSTRACT

This study aimed to analyze the career paths of two retired teachers
from the Federal Technical School of Santa Catarina ETFSC based on
their memories and experiences. The aim was to understand how these
subjects made of teachers in vocational education, specifically in the
period between 1968 and 2010. Four interviews were held, three of them
were recorded, transcribed and textualized and the other one, conducted
by telephone, which made possible to obtain additional information to
understand the historical and political context of the studied period. The
choice of the subjects of the research was based on the criterion of they
had been students of ETFSC and later teachers of technical areas
without specific training in undergraduate courses. The focus of the
study was the methodology of oral history, with which was possible to
produce oral sources used in the research in a process of interaction with
the interviewed. It was taken as the basis the procedures gathered from
Alessandro Portelli. The theoretical references of Ecléa Bosi, Walter
Benjamin and Edward Palmer Thompson justified the search. The work
of Ecléa Bosi and her concept about memory-work, in what memory as
a rereading process, reconstruction carried out in the present, was
central for the dialogue with the sources. Walter Benjamin and his
conception of the art of narrating allowed to understand the past being
built in the act of storytelling. Thus, understanding the narrative as a
possibility of transmission of experiences, an openness to interpretation.
The "experience" present in the work of Edward Palmer Thompson
inspired this work to understand the experience. Therefore, this category
was central in research and allowed the understanding of knowledge,
ideas and interests mobilized and built in teaching within the historical
analyzed context. Also contributed in building the category "making
teacher" coined by Elison Paim. Understanding the concept of “making
teacher”, specifically in the Professional Education, was given based on
the questioning of the memories of retired teachers. The main elements
of the “making teacher” perceived in this study were related to: the
family project and the idea of social mobility by education; professional
dedication during the teaching career; vocational training programs
made possible by the direction of ETFSC formatted based on the
assumptions of Technicist Pedagogy; the relations established with
professionals of the pedagogical area and the processes of collective
construction involved in this area; the learning arising from relationships
with department of fellow teachers; the way in which building the
harmony of work teams; the teacher training practices in which the



appreciation of the experience was the foundation, showing a collective
dimension of teacher training process; the experiences in management
positions and a consequent change of position; aspects of everyday
practice: hits and misses (the thought process); the importance given to
professional experience; the formation of teachers and the relationships
established between the practical experience gained in work and
educational performance.

KEYWORDS: Memory; Experience; Making teacher; ETFSC
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1. INTRODUCAO
1.1. OS HORIZONTES DA PESQUISA

A justificativa deste trabalho fundamenta-se na compreensdo
acerca da trajetdria profissional docente, tendo como base memorias de
dois professores aposentados. Trata-se de um estudo que concebe a
memoria como processo de rememoragdo, como uma eterna
(re)construcdo com base nos referenciais do presente.

Este estudo teve como objetivo principal investigar as memorias
de professores aposentados da Escola Técnica Federal de Santa
Catarina- ETFSC, referentes ao periodo compreendido entre os anos de
1968 e 2010, visando a compreensdo do fazer-se professor na Educagdo
Profissional. O recorte temporal adotado na pesquisa foi assim definido
em funcdo do periodo de formacdo e atuacdo docente dos entrevistados
na referida instituicdo. Cabe destacar que ambos os professores foram,
além de docentes, alunos de cursos técnicos da ETFSC. Além do
objetivo central, o trabalho teve como objetivos especificos a
compreensdo das praticas pedagdgicas desenvolvidas na Educacdo
Profissional, especificamente na ETFSC, por meio da analise das
memorias e experiéncias do fazer-se professor na Instituicdo e ainda, a
historicizacdo de aspectos da Educacdo Profissional no Brasil e em
Santa Catarina no periodo analisado.

O periodo analisado na pesquisa (1968- 2010) representa
quarenta e dois anos de muitas transformacfes nos cenarios
sociopolitico, econdmico, cultural e educacional brasileiro. Portanto, a
pesquisa analisou contextos historicos diversos: além do periodo
tortuoso no qual o Brasil viveu sob regime ditatorial militar, os anos de
abertura politica, as transformacdes sociais, politicas e econémicas e a
consequente reformulacdo na legislacdo educacional em nivel nacional.

Durante vinte e cinco anos (de 1971 a 1996) a educacdo brasileira
esteve sob a égide da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo- LDB n°
5.692/ 71. Essa lei produziu uma das mais impactantes reformas do
ensino primario e secundario do pais. Houve a expansdo do ensino
obrigatorio de quatro para oito anos, reduzindo o antigo ensino médio de
sete para trés ou quatro anos e o sistema educacional ficou organizado
em trés graus sucessivos:

[...] O primeiro incorporou o antigo ensino
primario e o ginasial, configurando oito anos de
escolarizagdo obrigatéria. O segundo grau passava
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a corresponder ao segundo ciclo do antigo ensino
médio. O ensino superior passou a ser
denominado de terceiro grau. Destaca-se ainda, a
abolicdo definitiva dos exames de admissdo, em
vigor desde 1925. (FREITAS; BICCAS, 2009. p.
280)

Além desses aspectos, a LDB n° 5.692/ 71 assumiu, sob
justificativa de promocdo do desenvolvimento do pais, a
profissionalizagcdo como central. Esse tema foi o0 aspecto mais debatido e
criticado pelos estudiosos da area, pois a referida LBD configurou a
profissionalizacdo como compulséria, principalmente no segundo grau.
A profissionalizagdo, nos moldes estabelecidos pela legislagdo em
questdo, representava a visdo utilitarista do regime ditatorial que
governava o pais, bem como, a subordinacdo da educacgdo a estrutura de
producdo capitalista, quando

[...] 0 que esta presente na proposta oficial é uma
visdo utilitarista, imediatamente interessada da
educagdo escolar, sob forte inspiragdo da ‘teoria
do capital humano’. Trata-se de uma tentativa de
estabelecer uma relagdo direta entre sistema
educacional e sistema ocupacional, de subordinar
a educagdo a producdo. Desse modo, a educagdo
s0 teria sentido se habilitasse ou qualificasse para
0 mercado de trabalho. Por isso, 0 2° grau deveria
ter um caréter terminal [...] em certas situagdes,
até mesmo o 1° grau deveria ter um carater de
terminalidade. (GERMANO, 1992. p. 176)

Cabe destacar também que durante a vigéncia da LDB n°
5.692/71 houve grande modificagdo nas estruturas curriculares do
ensino no pais. Um esvaziamento do carater propedéutico foi
configurado, de forma que disciplinas como Sociologia e Filosofia
foram suprimidas dos curriculos para ser possivel trabalhar
predominantemente disciplinas com tematicas profissionalizantes.
Também houve a

[...] retirada do curriculo das disciplinas Historia e
Geografia, substituindo-as por Estudos Sociais e
Educacdo Moral e Civica, ministradas com base
em manuais que eram, na realidade, canais de
comunicacao dos repertorios politicos
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governamentais [..] demonstrava a projecdo
idealizadora de um  futuro trabalhador
invulneravel aos apelos da luta politica por
direitos e democracia. (FREITAS; BICCAS,
2009. p. 282)

A partir do final da década de 1970, deu-se no pais um
movimento de transicdo para a democracia que se fortaleceu durante a
década de 1980. Em margo de 1983 o entdo deputado Dante de Oliveira
apresentou uma proposta de emenda constitucional que reestabelecia
eleicdes diretas para o cargo de presidente da republica. Dessa proposta
nasceu um amplo movimento popular que clamava elei¢Ges diretas, o
chamado “Diretas j4”. No entanto, mesmo com apoio popular, a
proposta foi votada e derrotada em abril de 1984, assumindo o poder um
presidente civil eleito de forma indireta pelo congresso nacional.

Em fevereiro de 1987 foi instalada em Brasilia a Assembleia
Nacional Constituinte e a nova Constitui¢cdo Federal, promulgada em 05
de outubro de 1988, a qual, de acordo com Freitas e Briccas (2009. p.
320): “[...] trouxe expressivos ganhos politicos em termos de
reconhecimento da extensdo dos direitos sociais, com repercussao direta
no campo da educagdo.”.

Ap6s varios anos de debates promovidos em conferéncias e
encontros nacionais e também por lutas travadas por estudiosos e
profissionais da area educacional, uma nova LDB, a de n® 9.394, foi
promulgada em 1996. A nova LDB mudou a composi¢cdo dos niveis
escolares, organizando a educacao escolar em educacdo basica (formada
pela educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio) e educacéo
superior. Essa Lei ndo continha todas as modificagdes desejadas pelos
educadores e debatidas ao longo de anos, “[...] Porém, em relagdo a
varios aspectos, tornou-se expressdo da vitéria para anseios populares
que hé décadas aguardavam encaminhamentos.” (FREITAS; BRICCAS,
2009. p. 232).

Cabe destacar que a nova LBD representou avancos,
principalmente no que se refere aos seguintes aspectos: o
reconhecimento do direito publico subjetivo, que possibilita ao
individuo excluido do acesso e permanéncia a educacdo langar méo de
mecanismos juridicos para efetivar seus direitos; a ampliacdo das
modalidades da educagdo bésica, incorporando a educacéo infantil e a
educacdo de jovens e adultos, garantindo, portanto, que as criangas de
zero a seis anos fossem atendidas, assim como 0s jovens e adultos que
ndo tiveram acesso a escolarizacdo na idade apropriada.
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Além desses avancos, a Lei flexibilizou as préaticas e processos
avaliativos e a reclassificacdo dos alunos transferidos de outras
instituicbes nacionais ou internacionais. Além disso, também
possibilitou aos sistemas de ensino certa flexibilidade no que se refere a
organizagdo de funcionamento, a saber: “Admitiu-se a organizacdo por
séries anuais, por periodos semestrais, por ciclos, pela formacdo de
grupos ndo seriados com base na idade ou competéncia, além de outros
critérios evocados em nome do combate a repeténcia” (FREITAS;
BRICCAS, 2009. p. 232)

O entendimento acerca desse cenario de transformacbes das
politicas educacionais no pais foi fundamental para o desenvolvimento
da pesquisa. Pois, pretendeu-se conhecer as trajetorias profissionais de
docentes aposentados, enfocando os processos de escolha profissional,
bem como o percurso de formacdo e desenvolvimento dos docentes ao
longo de suas carreiras. O intuito foi o de responder a questdo: como
esses sujeitos fizeram-se professores na Educacdo Profissional, mais
especificamente na Escola Técnica Federal de Santa Catarina- ETFSC,
no periodo entre 1968 e 2010?

A Escola Técnica Federal de Santa Catarina- ETFSC, hoje
denominada Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de
Santa Catarina- IFSC, passou por um longo processo de mudangas e
possui uma identidade distinta da época pesquisada neste trabalho.
Dessa forma, faremos uma discusséo inicial explorando o histérico do
atual IFSC, dialogando com os percursos da Educacgdo Profissional no
pais, de forma que possamos situar historicamente a Instituicdo e sua
transformacéo ao longo do tempo.

A ideia desta pesquisa nasceu de minha experiéncia profissional.
Sou psicéloga do IFSC desde 2007 e atualmente atuo no Departamento
de Gestdo de Pessoas do Campus Floriandpolis, trabalhando diretamente
com os servidores (técnico- administrativos e docentes) em programas
institucionais de Treinamento, Capacitagdo e Desenvolvimento
Profissional.

Em meu cotidiano de trabalho atuo diretamente com a
diversidade, principalmente no que se refere aos perfis e histdricos
profissionais dos docentes. Com base no acesso aos sistemas
informatizados de controle de pessoal e aos arquivos funcionais dos
servidores do Campus Florianépolis, pude constatar uma diversidade de
sujeitos e experiéncias, destacando que muitos docentes, inclusive, ndo
possuem formagao especifica na area da Educacdo e sdo advindos de
cursos das &reas técnicas. No entanto, na grande maioria, sdo docentes
gue atuam de forma extraordinaria na Instituicdo, recebendo destaques
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positivos nas avaliagdes de desempenho profissional’ e sendo
constantemente elogiados por gestores e alunos.

Foi assim, percebendo a diversidade nos perfis dos atuais
docentes do IFSC (Campus Floriandpolis), que nasceu o interesse em
entender como se deu o processo de fazer-se professor da Educacédo
Profissional na Instituicdo em outras décadas.

Algumas questbes foram centrais para a definicdo da
problematica de pesquisa, a saber: O contexto de repressdo politica
influenciou no cotidiano de trabalho desses professores? Como foram
suas trajetdrias docentes na Instituicdo? A docéncia foi realmente uma
opcao ou ela se impds como alternativa de vida em meio as dificuldades
familiares e econ6micas? Como foram suas formagdes? Em quais
contextos iniciaram suas vidas profissionais? Quais eram suas
expectativas em relagdo a vida profissional? Como utilizavam os
conhecimentos do campo educacional (ou a falta deles) em suas préaticas
pedagdgicas? Como era o relacionamento dos docentes com alunos,
colegas de trabalho e gestores? Como estava configurado o cotidiano de
trabalho na ETFSC e quais situa¢Ges foram realmente importantes para
suas vidas profissionais? Como se deu a experiéncia profissional e em
gue medida ela foi se consolidando e possibilitando que os professores
se fizessem, realmente, professores? Ou seja, de que forma as
experiéncias profissionais os constituiram professores?

Definida a problematica, procedi na selecdo e contato com os
sujeitos da pesquisa. O estudo teve como base as memdrias de dois
professores aposentados do IFSC. Com esses professores, realizei trés
entrevistas presenciais. Além dessas, realizei uma entrevista adicional,
via telefone, com mais uma professora aposentada, a qual atuou durante
muitos anos como supervisora pedagégica da Instituigdo.

Este trabalho adotou uma perspectiva qualitativa, utilizando
memérias de professores como principal fonte. Portanto, ndo se tratou
de uma pesquisa que teve a preocupacdo em realizar amostragens.

1 0 Programa de Avaliacéo de Desempenho do IFSC foi instituido no ano de
2008 pelo entdo Colegiado de Recursos Humanos da instituicdo e determinou
que todos os servidores (técnicos administrativos e docentes) fossem avaliados
anualmente pelo seu desempenho profissional. A avaliacéo é realizada com base
em trés fontes: avaliacdo da chefia imediata, autoavaliagcdo docente e avaliacdo
discente. No ambito da instituicdo, a avaliagdo de desempenho tem como
objetivo a promocédo do desenvolvimento dos servidores, a afericdo do mérito
para progressdo funcional, bem como a melhoria do funcionamento dos setores
e 0 consequente desenvolvimento da Instituigdo.
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Enveredei-me pelos caminhos da memoria, pela reconstrucdo do
passado no tempo presente. Sendo assim, a veracidade das falas néo foi
preocupacdo. Meu foco de interesse estava nos conteldos emanados das
memérias, ou seja, a construgdo das narrativas dos professores
aposentados, de forma que eu pudesse ter contato com suas percep¢des
acerca da profissdo e das escolhas feitas ao longo de suas vidas.

Além das memorias, utilizei outras fontes no trabalho. Realizei
uma busca por outros documentos que pudessem trazer informacdes
adicionais & pesquisa, a saber: relatorios de gestdo da Instituicdo;
regimento interno da Instituicdo; registros de pessoal; legislacdo da
Instituicdo (ETFSC, CEFET/SC e IFSC); ementas de disciplinas do
periodo estudado; matrizes curriculares dos cursos de Eletromecanica,
Eletrotécnica e EdificagBes e o Livro de Alcides Vieira de Almeida,
intitulado “Da Escola de Aprendizes de Artifices ao Instituto Federal de
Santa Catarina”. Além disso, tive acesso a alguns acervos fotograficos
pessoais e também do Departamento de Eletrotécnica do IFSC.

Para que pudesse organizar o percurso metodolégico da pesquisa,
me inspirei na obra de Ecléa Bosi, “Memoria e Sociedade” (2012), a
qual me possibilitou a compreensdo de que nés, pesquisadores, Somos
simultaneamente, sujeitos e objetos em nossa pesquisa, ao afirmar que

[...] fomos ao mesmo tempo sujeito e objeto.
Sujeito enquanto indagdvamos, procurdvamos
saber. Objeto quando ouviamos, registravamos,
sendo como que um instrumento de receber e
transmitir a memoria de alguém, um meio de que
esse alguém se valia para transmitir suas
lembrangas. (BOSI, 2012. p. 38)

As entrevistas foram semiestruturadas (gravadas e transcritas) e
utilizei como base a metodologia da Historia Oral. Nesse sentido,
fundamental foi compreender o papel do pesquisador que adota essa
metodologia: alguém que precisa situar-se no campo de pesquisa como
promotor da rememoragdo do depoente; alguém que deve ser atento ndo
sO as falas, mas as omissdes, aos comportamentos e também aos
siléncios dos entrevistados. E mais, compreender que o pesquisador tera
papel decisivo na producdo das fontes, atuando na elaboracdo do
material empirico. Nas palavras de Alessandro Portelli, se pode retratar
gue os pesquisadores de Histdria Oral
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[...] estdo cada vez mais cientes de que ela é um
discurso dialdgico, criado ndo somente pelo que
os entrevistados dizem, mas também pelo que nos
fazemos como historiadores- por nossa presenga
Nno campo e por nossa apresentacdao do material. A
expressdo ‘historia oral’, por conseguinte, contém
uma ambivaléncia que, [...]  refere-se
simultaneamente ao que os historiadores ouvem
(as fontes orais) e ao que dizem ou escrevem. Num
plano mais convincente, remete ao que a fonte e o
historiador fazem juntos no momento de seu
encontro na entrevista. (PORTELLI, 2001, p. 10)

A Histéria Oral, entendida aqui como metodologia, foi a principal
ferramenta de trabalho desta pesquisa. O trabalho utilizou efetivamente
os dados empiricos numa perspectiva reflexiva. Nesse caminho, percebi
gue a producdo das fontes é uma tarefa de elaboracdo do pesquisador e
por isso, requer rigor tedrico-metodolégico em um atento processo de
compreensdao multidisciplinar das subjetividades e sensibilidades
humanas.

A histéria oral, portanto, ndo pode limitar-se a uma técnica. A
utilizacdo dessa metodologia pressupde que hna pesquisa haja
problematizacdo, didlogo com as fontes, de forma que essas ndo se
tornem simples transcri¢des. O caminho de producdo das fontes orais é
parte do oficio do historiador. Portanto, metodologicamente, é muito
importante que haja o registro sistematico desse processo de criagdo.
Captar nuances do que foi produzido durante as entrevistas é também
uma tarefa do pesquisador e foi assim, nesse caminho, que construi as
fontes para a realizacdo desta pesquisa.

O objeto histérico € sempre o resultado de uma elaboragdo e
nesse sentido, compreendo que a histéria é sempre uma construcdo. No
entanto, cabe entender que a histéria oral ndo é solucdo para tudo. E
necessario ter presente de que forma ela podera ser empregada e assim,
delimitar quais perguntas fazer e como proceder na condutividade das
entrevistas e por assim dizer, da producdo das fontes. (FERREIRA,;
AMADO, 2006)

Considerando que ¢ impossivel “resgatar” o passado, como se
assim pudéssemos “pinga-lo” e trazé-lo ao presente, exatamente como
aconteceu, ndo se pode vivenciar as emocles como outrora, nem
tampouco reproduzir a sequéncia de acontecimentos na exata
continuidade do vivido. Isso porque a historia opera por
descontinuidades. E essa ideia é indispensavel para que se possa
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trabalhar com a metodologia da Histéria Oral. Metodologia esta, que
proporciona um verdadeiro fascinio no pesquisador, pois possibilita que
as multiplas experiéncias de um (ou varios) individuo(s) nos sejam
narradas em entrevistas permeadas por conteldos significativos. Esses
conteldos ndo sdo exatamente o vivido, e sim uma reconstrucdo de
imagens daquilo que o individuo viveu. A rememoracdo parte e é
pautada no presente, no contexto atual da pessoa que recorda algo que
viveu ou que ouviu falar. Sim, isso porque muitas das historias que
recordamos ndo necessariamente foram vivenciadas por nds, mas nos
foram contadas ou incorporadas ao nosso repertorio vivencial pelos
lagos de pertencimento a determinados grupos.

Verena Alberti explica esse fascinio pelo fato de que uma
entrevista possibilita que ao pesquisador sejam revelados fragmentos
gue sdo encadeados de determinada forma, no momento da entrevista e
guiados pelas perguntas feitas pelo proprio pesquisador. Nesse sentido,

Como em um filme, a entrevista nos revela
pedacos de passado, encadeados em um sentido
no momento em que sdo contados e em que
perguntamos a respeito. Através desses pedacos
temos a sensacgdo de que o passado esta presente.
A memdria, j& se disse, é a presenca do passado.
(ALBERTI, 2004. p.15)

Portanto, as narrativas orais gravadas e transcritas sdo o material
empirico da metodologia em questdo. Nesta pesquisa, elas foram
construidas em entrevistas realizadas durante a fase de coleta de
material, num processo de interacdo entre pesquisador e entrevistados.

Os entrevistados evocaram suas memarias, transformando-as em
narrativas, contando e selecionando os acontecimentos conforme um
determinado sentido no momento presente. Este € um aspecto que
merece destaque, pois as narrativas sdo infinitas possibilidades de
reconstrucdo. Os contelidos subjetivos do presente (concepgdes, crencas,
lacos de relagcdo e pertencimento a determinados grupos etc.) se
modificam constantemente e, portanto, ndo poderiamos nunca “coletar”
uma mesma narrativa, ainda que seguissemos O mesmo roteiro e
fizéssemos as mesmas perguntas aos nossos entrevistados. Isso porque a
meméria é uma eterna reelaboragdo e, além de operar na seletividade, é
segundo Portelli (1997), um “processo ativo de criagdo de
significagdes”. Para esse autor, a memoéria ndo representa um
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depositéario passivo de fatos, mas uma possibilidade de reconstrucdo
constante.

Sendo o0 ato rememorativo um movimento continuo de
reconstrucdo, ela fomenta a representacdo seletiva do passado,
possibilitando que diversas versdes de acontecimentos possam ser
produzidas ao longo da vida de uma pessoa. Afinal,

As historias de vida e o0s relatos pessoais
dependem do tempo, pelo simples fato de
sofrerem acréscimos e subtragcdes em cada dia da
vida do narrador. [...] Portanto, uma histéria de
vida é algo vivo. Sempre é um trabalho em
evolugdo, no qual os narradores examinam a
imagem do seu proprio passado enquanto
caminham. [...] Ndo é s6 uma questdo de ndo
chegar a um fim. Mitos se referem a um passado
acabado, mas também mudam quando o grupo
muda. Da mesma forma, as versfes das pessoas
sobre seus passados mudam quando elas proprias
mudam. (PORTELLI, 2000, p.298).

E por meio dessa concepgdo que a memdria pode ser entendida
como passado vivido e concebido. E a historia oral deve privilegiar a
recuperacdo desse vivido conforme concebido por quem viveu. Como
sinaliza Alberti,

[...] sabemos que o passado s6 ‘retorna’ através de
trabalhos de sintese da memdria: s é possivel
recuperar o vivido pelo viés do concebido. E claro
que a historia oral ndo € a Unica manifestacdo em
que se combinam desse modo o continuo e o
descontinuo [...] ela se ajusta a toda uma postura
que valoriza tal combinagdo. (ALBERTI, 2004, p.
17)

Desta forma, destaca-se a memoéria como fonte oral: este foi o
material empirico utilizado na pesquisa. No caminho de construgdo
desse material pude entrar em contato com dimensfes além daquelas
registradas nos documentos escritos. Experimentei, como pesquisadora,
0 contato com o contedo subjetivo das narrativas de professores que
atuaram durante mais de trinta anos na Educacdo Profissional.
Participei, assim, da elaboracdo simboélica desses sujeitos, tecendo
perguntas e elaborando possiveis respostas as questdes de pesquisa.
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Também pude entrar em contato para além daquilo que foi dito
de forma explicita. Entrevistei sujeitos reais, que se disponibilizaram a
falar sobre suas vidas e experiéncias profissionais. Sujeitos que, em
certos momentos, tiveram dificuldades de rememorar alguns fatos, mas
gue relataram com facilidade outros tantos. Sujeitos que se
emocionaram ao narrar suas memaorias e trouxeram a tona experiéncias
vividas por eles em uma época passada. Essa é a riqueza das entrevistas
em Historia Oral e pode ser descrita nas palavras de Ecléa Bosi da
seguinte maneira:

Quando se trata da historia recente, feliz o
pesquisador que se pode amparar em testemunhos
vivos e  reconstituir  comportamentos e
sensibilidades de uma época! O que se da se o
pesquisador for atento as tensGes implicitas, aos
subentendidos, ao que foi sugerido e encoberto
pelo medo. Um exemplo que pode parecer um
pouco dramatico é o relato de uma reunido
‘oficial’ de que o depoente participou. Se for
registrado em documento, serda esquematizado,
empobrecido e sobretudo feito para agradar o
poder em exercicio ou a faccdo prestigiada no
momento. As atas de reunides oficiais suprimem
as dissonancias como impertinéncias, e 0s
conflitos sdo apagados como digressdes indteis.
(BOSI, 2013, p. 16)

Na construcdo dessas fontes entramos no terreno dos testemunhos
vivos, participando de pontos de vistas muitas vezes contraditorios e
presenciando algumas omissdes e momentos de siléncio. A riqueza
dessa metodologia, entretanto, esta justamente nisso: captar além do que
a “oficialidade” pode registrar. De acordo com Ecléa Bosi (2013): “A
meméria oral, longe da unilateralidade para a qual tendem certas
instituicbes, faz intervir pontos de vista contraditérios, pelo menos
distintos entre eles, e ai se encontra a sua maior riqueza. Ela ndo pode
atingir uma teoria da histéria nem pretende tal fato [...]” (BOSI, 2013, p.
15)

Entendo, portanto, que a memoria do sujeito é produzida na
relacdo entre entrevistador e depoente e nesse sentido, o pesquisador
ajudara o sujeito a se lembrar, tornando-se um “diretor de palco” da
entrevista, ou um “organizador do testemunho” (PORTELLI, 1997). E
para que se desenvolva uma entrevista na qual haja empatia e confianca,
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ha de se estabelecer um processo de interacdo permeado pela troca entre
papéis distintos? que acaba por promover a reflexdo do depoente.

Cabe destacar que a pesquisa adotou essa perspectiva no
entendimento e no trabalho com a histéria oral, obedecendo a algumas
etapas prévias a realizacdo das entrevistas. Primeiramente realizei uma
investigacdo sobre o histérico da institui¢do, buscando informagdes em
outras fontes (documentos institucionais, atas de reunido e grades
curriculares dos cursos técnicos ofertados pela Instituicdo). O intuito, ao
buscar essas fontes foi, justamente, o de estabelecer uma relagdo
dialética entre as fontes orais e os demais documentos, de forma a
entender o contexto social e politico da época. Pesquisei também sobre
as politicas nacionais de educacdo do periodo compreendido entre 1968
e 2010, focalizando, em especial, a legislagdo da Educacdo Profissional.
Além disso, busquei compreender as politicas institucionais de formacéo
docente, as quais percebi estarem atreladas a concep¢do de educacédo
presente na legislacdo e na orientacdo politica nacional.

Apbs essas etapas, elaborei um roteiro de entrevista® para dar
suporte na condugdo das narrativas. E visando a observancia das
questdes éticas, os professores foram convidados a assinar o Termo de
Consentimento Livre Esclarecido de Pesquisa’.

A escolha dos sujeitos da pesquisa privilegiou aqueles que
tivessem um perfil de formagdo comum. No caso, 0s sujeitos, dois
professores aposentados do IFSC, foram alunos da ETFSC (final da
década de 1960 e inicio da década de 1970) e concluiram suas
formag6es como técnicos habilitados nos cursos de Eletromecénica e

2 0 entendimento da troca entre papéis distintos, nesse caso, dialoga com as
concepcdes de Portelli (1997, 2001) que explicita o papel do entrevistador da
historia oral como sendo um ‘questionador especial’, aquele que tera, de alguma
forma, o controle do discurso histérico. Portanto, o entrevistador possui um
papel especifico na entrevista, pois ela “[...] implicitamente, realca a autoridade
e a autoconsciéncia do narrador e pode levantar questdes sobre aspectos da
experiéncia do relator a respeito dos quais ele nunca falou ou pensou
seriamente” (PORTELLI, 2001. p. 12). Segundo esse autor: “ [..] é o
historiador que seleciona as pessoas que serdo entrevistadas, que contribui para
a moldagem do testemunho colocando as questfes e reagindo as respostas; e
que da ao testemunho sua forma e contexto finais (mesmo que em termos de
montagem e transcrigdo). [...]” (PORTELLI, 1997. p. 37)

¥ Esse roteiro encontra-se nos anexos deste trabalho.

* Os Termos encontram-se nos anexos deste trabalho.
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Edificacdes. O Professor Anésio Macari atuou como professor efetivo®
na Instituicdo entre os anos de 1973 a 2010 e o professor Carlos Alberto
Kincheski, entre 1976 a 1996. Além disso, obtiveram habilitacao
especifica como professores nos “Cursos Emergenciais” de Esquema II.
Ademais, ambos aposentaram-se no IFSC e fizeram suas carreiras como
professores da Educacéo Profissional.

Realizei contato prévio com os entrevistados via telefone.
Expliquei detalhadamente os objetivos da pesquisa, apresentando o tema
de trabalho e a problemética do estudo. A escolha desses entrevistados
deu-se em funcdo da facilidade de acesso e por conhecer o perfil
profissional de ambos. Eram professores com 0s quais eu tinha contato
préximo, de forma que pude solicitar suas participacdes na pesquisa e
conversar previamente sobre o tema que seria trabalhado.

As entrevistas foram realizadas entre outubro de 2014 e marco de
2015, apds contato prévio e agendamento com os professores. Esse
contato foi muito tranquilo e cheio de receptividade por parte dos
entrevistados. Os professores demonstraram interesse em participar,
sendo generosos e oferecendo suas casas para a realizacdo das
entrevistas.

As entrevistas foram focadas nas memorias da vida estudantil e
profissional daqueles sujeitos, seguindo um roteiro construido
previamente. Esse roteiro foi estruturado de forma que pudesse auxiliar
os professores na evocacdo de suas lembrangas, possibilitando que
tépicos importantes fossem marcados. Dividi o roteiro em blocos
tematicos. Os temas elencados nos blocos, centrais para nossa pesquisa,
ficaram constituidos da seguinte forma:

e ldentificagdo do nicleo familiar de origem e dos grupos
sociais dos quais o entrevistado faz parte;
e Mapeamento dos percursos escolares do entrevistado;

® O Professor Anésio Macari detalhou em sua primeira entrevista que, apés
concluir o Curso Técnico em Eletromecénica na ETFSC, foi convidado a
integrar a equipe de trabalho que atuou na criagdo do Curso de Eletrotécnica na
Instituicdo. Assim, no ano de 1971 ficou realizando estagio para atuar como
professor posteriormente. No ano de 1972 ocorreu um concurso publico para
ingresso de 3 professores que deveriam dar inicio as aulas do Curso de
Eletrotécnica naquele ano ainda. Durante todo o ano de 1972 ele permaneceu na
Instituicdo como professor colaborador (na modalidade de prestador de servico).
Somente foi efetivado na carreira de professor na ETFSC em marco de 1973.
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o Identificacdo das escolhas realizadas no campo profissional
(as opgdes feitas ao longo da carreira e a propria “escolha
profissional”);

¢ Reconhecimento das relagGes estabelecidas nos processos de
ensino-aprendizagem e dos percursos didatico-pedagdgicos;

e Analise dos relacionamentos com alunos e colegas de trabalho
e das satisfacGes e dificuldades do cotidiano de trabalho;

e Experiéncias pedagdgicas desenvolvidas durante sua trajetoria
profissional;

e Formacdo Inicial e ao longo da carreira.

Cabe destacar que, para cada bloco tematico, haviam sido
organizadas algumas perguntas que auxiliaram na conducdo da
entrevista, facilitando o processo mneménico dos entrevistados.

Posteriormente, realizei as transcricdes das entrevistas, num
processo cuidadoso e atento. Tentei, a0 maximo, preservar as falas
integralmente. No entanto, alguns pequenos ajustes foram realizados
com o intuito de facilitar a compreensdo. Tive extremo cuidado para que
ndo houvesse interferéncia nos sentidos das falas. Também ndo me ative
de forma exaustiva as normas gramaticais, dando vazdo a linguagem
coloquial que foi produzida nas falas dos docentes.

O primeiro entrevistado, o professor Anésio Macari, havia sido
meu companheiro no Férum Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos-
FEEJA nos anos de 2003 e 2004. Além disso, é um amigo préximo de
minha familia, em especial de minha sogra, que também é professora
aposentada do IFSC. Nessa primeira entrevista, em outubro de 2014,
houve a participagdo adicional do orientador dessa pesquisa, o Professor
Elison Antonio Paim. A segunda entrevista com o professor Anésio
aconteceu em margo de 2015, esta somente com a presenca da
pesquisadora e do entrevistado.

O reencontro com o professor Anésio foi uma experiéncia muito
gratificante. Como disse, passamos dois anos como companheiros do
FEEJA e durante esse tempo pude nutrir grande admiracdo por sua
pessoa, em especial pela sua dedicacdo a Educacédo e também pelos seus
posicionamentos, sempre ponderados e mediadores.

O professor Anésio foi extremamente receptivo e se mostrou
muito interessado pelo tema com o qual eu estava trabalhando,
fornecendo-me sugestfes de pesquisa com fontes adicionais. Como ja
possuiamos um vinculo de amizade, a empatia estabeleceu-se
rapidamente e a conversa fluiu de forma agradavel. Ele, uma pessoa
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muito tranquila, com sua fala pausada e articulada, pareceu ficar a
vontade ao falar sobre a vida profissional. Em alguns momentos,
emocionou-se, relembrando com detalhes de situa¢BGes importantes que
viveu na ETFSC/ CEFET/ IFSC.

Anésio destacou o trabalho docente como uma construcao
coletiva e a importancia da equipe que o acompanhava. Além disso,
manifestou uma extrema gratiddo a instituicdo na qual foi estudante e
atuou como professor e gestor ao longo de 38 anos:

Eu acho que profissionalmente posso dizer que
sai completo. Desde a minha formagdo, que a
Escola me deu (formagdo técnica), até a
oportunidade de atuar profissionalmente la
dentro, como professor. E eu, claro, fui la dentro,
em busca dessa parte administrativa. Acho que
onde eu tinha planejado chegar, eu cheguei: na
direcdo da Escola. Entdo eu posso dizer que sai
satisfeito, com a missdo de professor cumprida e
também com a area administrativa.

O segundo entrevistado foi o professor aposentado Carlos Alberto
Kincheski, também um ex-aluno da ETFSC. Apos contato telefénico,
agendei uma visita em sua residéncia. Ele me recebeu de forma muito
atenciosa, mas no inicio disse que nado sabia se poderia contribuir muito
com a pesquisa: “Ah... Mas serd que eu vou poder ajudar em alguma
coisa?”. Ao ser informado que o importante, para a pesquisadora, era
ouvir as memorias de sua vida profissional, demonstrou ficar bem mais
a vontade e mantivemos uma longa conversa. Foram noventa minutos
gravados e mais alguns de conversa informal.

Cabe relembrar que existia certa proximidade entre a
pesquisadora e os professores antes das entrevistas. No entanto, esse
fator, ao invés de interferir negativamente na conducéo, foi um elemento
agregador, facilitando o dialogo e promovendo empatia. Notoriamente
pude perceber que os entrevistados ficaram a vontade durante as
entrevistas e demonstraram interesse em participar.

Além das trés entrevistas presenciais com os dois professores
aposentados, realizei outra, via telefone, com a ex-coordenadora do
Setor de Supervisdo Pedag6gica da ETFSC, a também aposentada
Professora Maria Osvalda Pereira Wiggers. Ela me passou algumas
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informagGes acerca da utilizacdo da legislacio vigente® pela equipe de
Supervisao Pedagdgica. A professora me relatou especificamente de que
forma a legislacdo educacional federal era utilizada como balizadora
para a formatagdo das ementas de disciplinas e grades curriculares dos
Cursos Técnicos na ETFSC, dando énfase ao Parecer CFE N.° 45/72-
CEPSG- Aprovado em 12/01/72, o qual tratava do tema “qualificagdo
para o trabalho” no ensino de 2.° grau e sobre os conteudos minimos a
serem exigidos em cada habilitagdo profissional.

1.2 AUTORES E REFERENCIAIS TEORICOS

Nesta pesquisa adotei 0 conceito de memoéria como uma relagéo
estabelecida no presente e configurada numa concepgdo para além da
linearidade temporal. Foi, portanto, a memoria, o objeto de investigacdo
e problematizacdo do estudo realizado. Para tanto, busquei dialogar com
teorias que pudessem me instrumentalizar no manejo dos conteldos
memoriais e experienciais apreendidos na pesquisa, de forma a alcancar
0s objetivos propostos no trabalho.

Diversos autores trabalharam o0s conceitos de memoéria e
experiéncia. Utilizei nesta pesquisa alguns que problematizaram a
memoaria nas ciéncias sociais, a saber: Ecléa Bosi (2004; 2012), Walter
Benjamin (1987; 2013), Maurice Halbwachs (2012) e Michel Pollak
(1989; 1992). Além desses, a producdo de Edward Palmer Thompson
(1998; 2011) foi central para o desenvolvimento do estudo com seu
conceito de experiéncia. Na sequéncia, apresento um panorama acerca
dos conceitos centrais desses autores e a importancia deles para a
pesquisa.

Ecléa Bosi ¢ uma autora da area da Psicologia Social. Sua
producdo tedrica (2012; 2013) dialoga tanto com referenciais de
Bergson’, quanto com de Halbwachs. Esse dialogo produziu uma das

® A Professora Maria Osvalda atuou na Coordenadoria de Supervisdo
Pedagdgica, que era um setor ligado ao "Departamento de Pedagogia e Apoio
Didéatico da ETFSC - DEPAD" durante 14 anos, de margo de 1976 a junho de
1990.

" Henri Bergson, autor do livro “Matéria e Memoéria” (2006), ancora sua teoria
no “principio da conservagdo do passado”, desenvolvendo o ‘“Método
Introspectivo” (conservag¢do dos estados psiquicos ja vividos) e trabalhando
numa perspectiva de fenomenologia da lembranca. Bosi (2012) apresenta uma
critica no que se refere a concepgdo de memoria de Bergson, explicitando que
“A lembranga bergsoniana, enquanto conservagdo total do passado e sua
ressurreicdo, s seria possivel no caso (afinal, impossivel) em que o adulto
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grandes obras sobre memérias de velhos no Brasil, o livro Memodria e
Sociedade (2012), que foi um referencial balizador para essa pesquisa.
Sua reflexdo de memdria como trabalho associa a memdria ao esforgo
de releitura. Portanto, segundo Bosi (2012), a memoria-trabalho
desencadeia o Erocesso de “reconstru¢ido” realizado no presente, com as
representacdes” atuais do sujeito. E essa ideia fundamentou toda a
problematizacdo das memdrias utilizadas nessa pesquisa. Para a autora,

A memodria ndo é sonho, é trabalho. Se assim &,
deve-se duvidar da sobrevivéncia do passado, ‘tal
como foi’ e que se daria no inconsciente de cada
sujeito. A lembranca é uma imagem construida
pelos materiais que estdo, agora, a nossa
disposicdo, no conjunto de representacfes que
povoam nossa consciéncia atual. Por mais nitida
gue nos pareca a lembranga de um fato antigo, ela
ndo é a mesma imagem que experimentamos na
infancia, porque nés ndo somos 0s mesmos de
entdo e porque nossa percepcao alterou-se e, com
ela, nossas ideias, nossos juizos de realidade e de
valor. O simples fato de lembrar o passado, no
presente, exclui a identidade entre imagens de um
e de outo, e propde a sua diferenca em termos de
ponto de vista. (BOSI, 2012. p. 55)

mantivesse intacto o sistema de representagdes, habitos e relagdes sociais da sua
infancia. A menor alteracdo do ambiente atinge a qualidade intima da
memoéria.” (BOSI, 2012. p. 55). No entanto, afirma que a teoria de Bergson
ampliou o conceito de “percep¢do”, que era entendido até entdo (final do século
XIX) como mero resultado da interagcdo de ambiente com o sistema nervoso.
Pois para Bergson, ndo existe percepcdo que ndo esteja impregnada de
lembrangas. Segundo Bosi (2013), Bergson elucidou a fungdo decisiva da
memoria na nossa existéncia, afirmando que a memoria viabiliza a relagéo do
corpo presente com o passado e ainda, o papel da intervengdo no curso atual das
representacdes, ou seja, 0 pressuposto da mistura do passado com as percepgoes
imediatas.

® A expressio “representagdes” é amplamente utilizada na obra de Ecléa Bosi.
Com base em suas ideias, mantive a utilizacdo dessa expressao num sentido
especifico para o contexto desta pesquisa. Portanto, nesta pesquisa utilizei
“representagdes” como sin6bnimo de conceitos, imagens e ideias que o sujeito
construiu ao longo da vida. Nao tenho a pretensdo de tratar a “teoria das
representagdes”, nem tampouco adentrar a discussdo sobre “representagdes
sociais”, tdo complexa e instigante, presente nas ciéncias sociais e na Psicologia
Social, de forma especifica.
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O referencial de Walter Benjamin (1987) no que se refere,
principalmente, ao processo narrativo, também foi importante na
pesquisa. Para Benjamin, o passado é reconstruido no ato da narrativa e
a experiéncia é a fonte da narracdo. Portanto, no trabalho realizado com
as narrativas dos professores aposentados, entrei em contato com os
significados atribuidos por esses sujeitos acerca das experiéncias que
viveram. Para o autor, a narrativa conserva, em si, uma esséncia
artesanal de comunicac&o, pois:

A narrativa, que durante tanto tempo floresceu
num meio artesdo- no campo, no mar e na cidade-,
é ela propria, num certo sentido, uma forma
artesanal de comunicacdo. Ela ndo esta
interessada em transmitir o “puro em si” da coisa
narrada como uma informacdo ou um relatdrio.
Ela mergulha a coisa na vida do narrador para em
seguida retird-la dele. Assim se imprime na
narrativa a marca do narrador, como a mdo do
oleiro na argila do vaso. [...] (BENJAMIN, 1987.
p. 205)

Portanto, a andlise de Benjamin acerca do processo narrativo
possibilita que se compreenda a memdria como um processo de
reconstrucdo permanente. Ou seja, a memaoria como uma retomada do
passado no agora, a luz das experiéncias e da percepcdo do presente.

Destaco também, o didlogo com a obra de Halbwachs (2012), a
qual apresenta a perspectiva da memoria coletiva. Para esse autor, a
memoéria individual é construida a partir da meméria coletiva. Portanto,
o testemunho presencial ndo é essencial para confirmar ou recordar uma
lembranca, pois a memoria se ancora nos “quadros sociais da memoria”-
familia, escola, amigos, igreja, trabalho etc.

Nossas lembrangas permanecem coletivas e nos
sdo lembradas por outros, ainda que se trate de
eventos em que somente nds estivemos
envolvidos e objetos que somente nés vimos. Isto
acontece porque jamais estamos s6s. Nédo é
preciso  que  outros  estejam  presentes,
materialmente distintos de nds, porque sempre
levamos conosco e em nds certa quantidade de
pessoas que ndo se confundem. [..]
(HALBWACHS, 2012. p. 30)
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Para Halbwachs as dimensdes individual e coletiva da memoria
sdo interdependentes, uma vez que as lembrancas sdo constituidas no
interior dos grupos sociais dos quais o individuo pertence e, além disso,
se adaptam ao conjunto das percep¢des individuais produzidas no
presente. A memdria, portanto, se dd em meio a um processo de coesdo
social, tendo em vista o pertencimento e adeséo afetiva dos sujeitos aos
grupos. Dessa forma, cabe destacar que

[...] quando dizemos que o depoimento de alguém
que esteve presente ou participou de certo evento
ndo nos fard recordar nada se ndo restou em nosso
espirito nenhum vestigio do evento passado que
tentamos evocar, ndo pretendemos dizer que a
lembranga ou parte dela devesse subsistir em nés
da mesma forma, mas somente que, como nés e as
testemunhas faziamos parte de um mesmo grupo e
pensdvamos em comum com relagdo a certos
aspectos, permanecemos em contato com esse
grupo e ainda somos capazes de nos identificar
com ele e de confundir nosso passado com o dele.
[...] (HALBWACHS, 2012. p. 33)

O dialogo com a perspectiva tedrica de Pollak (1989; 1992)
também foi presente neste trabalho. Para Pollak (1989) ha um processo
de fabricacdo de determinada memdria, ndo sendo apenas a memdaria o
resultado da coesdo de um grupo social, como descreveu Halbwachs,
podendo haver, inclusive, disputas de memadrias.

Michael Pollak apresenta a problemética das memorias
subterraneas, contrapondo-se a ideia de coesdo da memoria nacional
(memodria legitimada pelo Estado) compreendida por Halbwachs (2012)
como a mais completa forma de memdria coletiva. O siléncio, para
Pollak, é importante. Muito dos contelidos que néo se tornam memoria,
transformam-se em esquecimento, e nesse sentido, em siléncio.
Portanto, a concepcdo de Pollak subsidia a discussdo acerca da questdo
da seletividade da memoria, de forma que possamos problematizar o que
se torna memdria disponivel e o que se torna esquecimento.

Sendo a meméria seletiva, nem tudo fica registrado. Ha, nesse
sentido, um processo de estruturacdo da memoria, desencadeado no
presente: “[...] A memdria também sofre flutuagdes que sdo funcdo do
momento em que ela é articulada, em que ela esta sendo expressa. As
preocupagdes do momento constituem um elemento de estruturacdo da
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memoria. [...]” (POLLAK, 1992. p. 204). Portanto, a memoria, para esse
autor, é um fendmeno construido social e individualmente, a saber:

Quando falo em construgdo, em nivel individual,
quero dizer que os modos de construgdo podem
tanto ser conscientes como inconscientes. O que a
memoria individual grava, recalca, exclui,
relembra, é evidentemente o resultado de um
verdadeiro trabalho de organizagdo. (POLLAK,
1992, p.204)

Além disso, Pollak (1992) associa o conceito de memoria ao de
identidade. Para o autor, a memdria € um elemento constituinte da
identidade (tanto individual, quanto coletiva) e essa, por sua vez, é
produzida com base em referéncias externas, uma vez que

[...] A construgdo da identidade é um fendémeno
gue se produz em referéncia aos outros, em
referéncia aos critérios de aceitabilidade, de
admissibilidade, de credibilidade, e que se faz por
meio de negociacgdo direta com outros. Vale dizer
gue memodria e identidade podem perfeitamente
ser negociadas, e ndo sao fendmenos que devam
ser compreendidos como esséncias de uma pessoa
ou de um grupo. (POLLAK, 1992, p.204)

Destaco também as concepcdes de Edward Palmer Thompson
(1987), em especial a categoria “experiéncia” desenvolvida em sua obra,
a qual foi fundamental para essa pesquisa, possibilitando a compreenséo
dos saberes construidos no trabalho e ao longo da vida dos docentes
aposentados, considerando o contexto social e histérico do periodo
estudado.

E, finalmente, trabalhei com o conceito de “fazer-se professor’
desenvolvido por Elison Paim (2005). Esse conceito apresenta uma
perspectiva de formagdo que pressupbe 0s professores como sujeitos
ativos no seu processo de formagdo. Uma perspectiva que compreende
as marcas culturais da experiéncia na acdo e na formagdo docente ao
longo da vida, em diversas situa¢des, pensando a formagao para além da
academia ou somente das situagdes formais de aprendizagem.

>
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1.3 ESTRUTURA DO TRABALHO

Este trabalho estd organizado em trés capitulos, sendo o primeiro
esta parte introdutéria, na qual explorei os horizontes da pesquisa,
detalhando o percurso metodoldgico e as referéncias tedricas centrais
para o seu desenvolvimento.

O segundo capitulo é dividido em duas sec¢des: a primeira trata da
apresentacdo de um panorama histérico da instituicdo onde a pesquisa
foi realizada- ETFSC, atual IFSC, de forma a sintetizar o processo de
transformacdo da Instituicdo ao longo de sua existéncia. A segunda
secdo trata das politicas de formacdo docente na instituicdo no contexto
historico e temporal analisado nessa pesquisa. Portanto, realizei uma
breve discussdo acerca das politicas de formacgdo de professores para a
educacdo profissional no &mbito nacional com o interesse de entender
como se deu a configuracdo das diversas politicas em termos de acdo
formativa e de impacto na profissionalizacdo dos docentes atuantes na
Instituicao.

O terceiro capitulo também ¢é dividido em secdes distintas. A
primeira e a segunda tratam especificamente sobre o0s processos de
memoria e experiéncia. Nelas realizo uma revisdo conceitual desses
processos, estabelecendo aproximagdes com os referenciais tedricos de
Ecléa Bosi, Walter Benjamin, Maurice Halbwachs e Michael Pollak e
Edward Palmer Thompson. Na terceira secdo adentro a discussdo sobre
os significados atribuidos pela memoria docente, problematizando a
memoria do trabalho docente e o “fazer-se professor”. Nessa se¢do
realizo a problematizacdo das memorias de dois professores aposentados
da ETFSC, Professor Anésio Macari e Professor Carlos Alberto
Kincheski.
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2. FAZER-SE PROFESSOR NA EDUCAGAO PROFISSIONAL
2.1 O IFSC E SUA TRAJETORIA

Para que fossem compreendidos os mdltiplos contextos da
Instituicdo que estou tratando nesta pesquisa, optei por apresentar um
breve panorama histérico do atual IFSC, o qual nos remete aos
primdrdios do regime republicano brasileiro, periodo em que se deu o
inicio do processo de implantacdo da Rede Federal de Educacgdo
Profissional.

A consolidacdo da nova forma de governo no Brasil (0 regime
republicano, implantado em 1889), exigiu uma reestruturagdo
administrativa ampla e foi acompanhada por uma reorganizagcdo em
diversas areas estratégicas. Era preciso difundir a nova mentalidade
republicana e conjuntamente os ideais de modernidade e de progresso. A
educacdo, nesse sentido, teve um papel central, sendo um dos pilares
estratégicos da propagagdo dos novos principios governamentais e da
construcdo de uma simbologia da republica.

Era, portanto, urgente que se organizasse um sistema nacional de
ensino para que a execugdo do projeto de modernizacdo do pais tivesse
éxito e assim, que a crescente urbanizagdo trouxesse 0 progresso t&o
almejado pelos ideais positivistas da nascente republica. A populacédo
brasileira, ainda sem entender muito bem o que era, exatamente, esse
novo modelo de governo, seguia &vida de instrucdo e necessitava ser
“orientada” nos ditames dos ideais vigentes. O projeto republicano
previa a estruturacdo do sistema educacional como estratégia, tendo em
vista que a propagacdo dos novos principios governamentais dependia
da consolidag¢dao de uma “nova mentalidade”. Portanto,

Se 0 povo curioso seguiu 0s acontecimentos do
dia 15 de novembro, perguntando sobre o que se
passava [...] claro estd o seu ndo-envolvimento no
roteiro da Proclamacdo e a sua incompreensdo do
que viria a ser a tal Republica. Neste caso, para o
novo projeto governamental, era preciso que ela
fosse caracterizada como um desejo de “todos”.
Era preciso inculcar naquele segmento social a
nova mentalidade de nacdo, a nagdo republicana
brasileira voltada ao atendimento geral dos seus
cidaddos. (KUNZE, 2009, p. 10)
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A republica precisava ser vista como 0 Unico regime capaz de
proporcionar igualdade politica entre os cidaddos e com isso, emergir a
ideia de que todos poderiam assumir altos cargos publicos ou se
tornarem donos de industrias. Além disso, era preciso “profissionalizar”
a populacdo gque vinha de areas rurais e que se aglutinava nas cidades.
Essa massa deveria tornar-se produtiva, Util a nagdo. O Estado precisava
formar mao de obra para as indUstrias que surgiam no pais e, além disso,
era primordial que se pudesse “conter” qualquer forma de rebelido
contra o nascente regime:

Logo, aos olhos do dirigente do pais, 0s ex-
escravos, mendigos, negros, loucos, prostitutas,
rebeldes, desempregados, Orfdos e viciados, que
se avolumavam com o crescimento das cidades,
precisavam  ser  atendidos, educados e
profissionalizados para se transformarem em
obreiros, em operariado Util incapaz de se rebelar
contra a patria. (KUNZE, 2009, p. 15)

Apos vinte anos da proclamacéo da republica, seguindo o projeto
de modernizagdo do pais e saindo do terreno das propostas, em 23 de
setembro de 1909, o entdo presidente da republica, Nilo Pecanha,
expediu o Decreto n° 7.566 que criou, efetivamente, em cada capital do
Brasil, uma escola de aprendizes artifices. Dessa forma, instalou-se uma
rede federal de educacg&o profissional.

E pertinente ressaltar que a formagao profissional pretendida no
referido Decreto, era direcionada aos “desfavorecidos de fortuna”,
portanto, uma educacdo profissional de massa, que tinha como objetivo
atingir um publico “sem horizonte”, efetivamente, “4 margem da
sociedade” e fora dos setores produtivos:

Art. 6° Serdo admitidos os individuos que [...]
possuirem 0s seguintes requisitos, preferidos os
desfavorecidos da fortuna:

b. idade de 10 anos no minimo e de 13 no
maximo;

c. ndo sofrer o candidato de moléstia infecto-
contagiosa, nem ter defeitos que o impossibilitem
para o aprendizado de oficio.

§ 1° A prova desses requisitos se fara por meio de
certiddo ou atestado passado por autoridade
competente.
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§ 2° A prova de ser o candidato destituido de
recursos serd feita por atestacdo de pessoas
idéneas, a juizo do diretor, que podera dispensa-la
quando conhecer pessoalmente as condi¢fes do
requerente a matricula. (Brasil, APUD KUNZE,
2009, p. 14)

A formacdo ofertada na rede tinha como finalidade proporcionar
0 ensino direcionado as especificidades das emergentes industrias locais.
Dessa forma, conferir habilitacdo aquela populagéo que estivesse dentro
dos critérios definidos no Decreto, formando um contingente de
cidaddos “uteis a nacdo”. Portanto, a educacdo profissional poderia
retirar de cena muitos obstaculos ao progresso do pais. Se a populagéo a
margem da sociedade (o grupo urbano periférico) estivesse devidamente
habilitada e “contida”, seria minimizado o perigo de atentar contra a
almejada civilidade brasileira nos modelos republicanos. Ademais, havia
o perigo dos “ideais socialistas” que rondavam as cidades e por isso, a
educacgdo (especialmente a educacdo profissional) era peca chave na
manutencdo da hegemonia dos pressupostos republicanos. Portanto,
“Nesse esquema, o certo era que o “povo” precisava ser educado porque
sem instrucdo tornava-se perigoso, pois facilmente “enganavel” por
outros lideres e, com certa facilidade [...]” (KUNZE, 2009, p. 15)

A promocgao do progresso, portanto, era um projeto republicano
delineado pelo governo e a educacgdo, estratégica nesse sentido. O
“povo” deveria ser educado para que fossem contidas todas as possiveis
chaves de ataque aos ideais que estavam sendo consolidados no pais.

Cabe destacar, também, que a organizagdo do sistema
educacional brasileiro obedeceu a uma heranga preconceituosa, a qual
direcionava a aprendizagem de oficios aos pobres e humildes e
justificando que o trabalho intelectual (e portanto, o planejamento do
destino do Brasil) era um dever reservado aos filhos da elite em fungéo
da condicdo social que ocupavam na hierarquia do pais. Inclusive, os
ciclos de estudos eram bastante distintos, o que configurava para os
filhos da elite uma trajetéria educacional de curso de primeiras letras,
secundario e superior. Para os pobres, estava reservada a educacdo
profissional como alternativa de profissionalizacdo e insercdo no
mercado de trabalho, transformando-os em “operarios frutiferos a
nagdo”. Assim,

De um jeito ou de outro, para a administracdo
federal, a educagdo daquela “gente” era
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considerada um dos caminhos propicios para se
promover o progresso do pais, enquanto expressao
do crescimento ordenado da vida urbana, sem
“vadiagem” ou proliferacdo de idéias contrérias ao
novo regime. Um progresso voltado a constituicdo
da forca de trabalho, ao desenvolvimento do
trabalho, ao controle técnico cada vez maior sobre
0 processo produtivo e sobre a natureza, a
intensificacdo  das  transagcbes  comerciais
financeiras, entre outros. (KUNZE, 2009, p. 15)

Num processo intenso de urbanizacdo cabia ao projeto de
modernidade do governo o ajustamento do pais ao modelo de produgéo
industrial e consequentemente, emergia a urgéncia de proporcionar a
populacdo uma formacdo profissional direcionada a categoria fabril.
Nesse sentido, 0s planos governamentais configuravam a concepcéao de
criacdo de uma rede de escolas profissional. E entdo, tratada como
prioridade nacional, a instalagdo dessa rede federal de educacdo ocorreu
com tamanha agilidade, que em 1910 ja existiam no pais 19 Escolas de
Aprendizes Artifices, sendo uma em Santa Catarina.

Por meio do decreto n° 7.566, de 23 de setembro de 1909, o
presidente Nilo Pecanha fundou a entdo Escola de Aprendizes Artifices
de Santa Catarina, na cidade de Floriandpolis, situada na Rua Almirante
Alvim, no Centro da capital catarinense. O objetivo da instituicdo era
proporcionar  formagdo profissional aos filhos de classes
socioecondmicas subalternas.

No inicio de seu funcionamento, no ano de 1910, a institui¢do
ofertava, além de um curso de ensino primario, cursos profissionais de
formacéo em desenho, oficinas de tipografia, encadernacdo e pautacéo,
cursos de carpintaria da ribeira, escultura e mecénica (que englobava
ferraria e serralheria).

Com a lei n° 378, de 13 de janeiro de 1937, sob a gestdo de
Gustavo Capanema, houve uma reorganizacdo do entdo Ministério da
Educacdo e Salde Publica. Essa reorganizacdo transformou as Escolas
de Aprendizes Artifices da Federacdo em Liceus Industriais. Em Santa
Catarina, o Liceu Industrial realizou modificagdes curriculares, criando
novos cursos, a saber: carpintaria, alfaiataria, cerdmica, fundicéo,
mecanica de maquinas, serralheria e tipografia e encadernacéo.

Em 30 de janeiro de 1942 foi publicada a Lei Orgéanica do Ensino
Industrial, que deu nova configuracdo ao carater de ensino industrial.
Com essa Lei houve uma unificacdo da organizagdo do ensino
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profissional no pais, com a definicdo das bases pedagdgicas e as normas
de funcionamento das institui¢bes escolares.

A Lei Organica do Ensino Industrial criou duas modalidades
distintas de formacao para trabalhadores na industria: uma, direcionada
aos oficios que exigissem formacdo mais longa que se daria nos Liceus,
0s quais se tornariam Escolas Industriais e Técnicas. A outra formacao,
mais curta e pratica, se daria nos proprios locais de trabalho, portanto:

A “lei” orgénica distinguiria com nitidez as
escolas de aprendizagem das escolas industriais.
Estas eram destinadas aos menores que nao
trabalhavam, enquanto as outras, pelas proprias
definicbes de aprendizagem, aos que estavam
empregados. Mas havia outra distingdo
importante. O curso de aprendizagem era
entendido como uma parte da formagdo
profissional pretendida pelo curso basico
industrial. (CUNHA, 2000. p. 101)

Os conceitos fundamentais acerca do ensino industrial que
estavam estabelecidos nessa Lei, afirmavam que o ensino industrial
deveria atender aos interesses do trabalhador, de forma a realizar sua
formacéo, tanto profissional, quanto humana. No entanto, também ficou
estabelecido que o ensino industrial deveria obedecer aos interesses das
empresas, formando suficiente e adequada méo de obra para insercdo no
mercado. E, além disso, os interesses da nacdo deveriam ser respeitados,
de forma que o ensino industrial promovesse continuamente a
mobiliza¢do de eficientes construtores de sua economia e cultura.

No més seguinte, em fevereiro de 1942, o Decreto-lei n° 4.127
transformou os Liceus Industriais que formavam a Rede Federal, em
Escolas Industriais e Escolas Técnicas. A partir de entdo, passou a ser
ofertada nestas instituigdes uma educacdo profissional equiparada ao
nivel secundario. O que possibilitava que os alunos egressos poderiam
ter acesso ao ensino superior.

E assim, o Liceu Industrial de Santa Catarina transformou-se em
Escola Industrial de Floriandpolis pelo Decreto-lei n°® 4.127, de 25 de
fevereiro de 1942. Essa lei estipulou as bases de organizacdo da rede
federal de estabelecimentos de ensino industrial. Foi entdo que a Escola
Industrial de Floriandpolis comegou a ofertar cursos industriais basicos
com duragdo de quatro anos aos alunos que vinham do ensino primario e
“cursos de mestria”- esses direcionados aos candidatos a profissdo de
professor.
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Seguindo sempre na ldgica do processo de modernizacdo e
industrializacdo do pais, as Escolas Industriais e Escolas Técnicas
passaram por um processo de autarquizacdo em 1959. Passaram entdo, a
ter autonomia de gestéo e didatico-pedagdgica.

No ano de 1965, a Lei 4.759 de 20 de agosto, alterou a
denominacdo das Escolas Técnicas da Unido, que passaram a ser
qualificadas de federais e com a denominagdo do respectivo Estado.
Assim, a Escola Industrial de Florianépolis passou a ser Escola
Industrial Federal de Santa Catarina. E em 1968, teve seu nome alterado
novamente, pela Portaria Ministerial n°® 331 de 17 de junho, passando a
denominar-se Escola Técnica Federal de Santa Catarina-ETFSC.

Cabe destacar que no final da década de 1960 houve na ETFSC
um processo de extin¢do gradativa do Curso Ginasial, de forma que a
escola pudesse oferecer apenas Cursos técnicos de nivel secundario. E
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo- LDB n° 5.692 de 1971, a
ETFSC passou, efetivamente, a ofertar somente ensino de 2° grau.

Durante o periodo de ditadura militar (1964-1985),
principalmente apés a promulgacdo da LDB n° 5.692/71, a
profissionalizacdo universal e compulséria explicita nessa lei,
determinou um novo cendrio no que diz respeito & organizacdo dos
cursos e da educacdo profissional como um todo. A formagdo dos
estudantes passou a ser direcionada conforme as ocupacOes existentes
no mercado. Em plena pauta do “milagre brasileiro™, 0s cursos técnicos
passaram a ser fixados pela logica do “Ensino de 2° grau
profissionalizante”, o que possibilitava uma formagao em larga escala,
pronta para atender as necessidades dos setores produtivos na logica
econdmica em vigéncia. E nesse processo, nas décadas de 1970 e 1980,
a ETFSC ampliou sua oferta a comunidade, implantando diversos

% “Milagre brasileiro” ¢ a expressdo dada a época de excepcional crescimento
econdmico durante os anos de ditadura militar no Brasil, mais especificamente
entre 0s anos de 1968 a 1973. Nesse periodo houve um crescimento do PIB, que
saltou de 9,8% em 1968 para 14% em 1973. No entanto, a inflagdo passou de
19,46% em 1968, para 34,55% em 1974. Durante o milagre espalhou-se pelo
pais um pensamento ufanista de "Brasil poténcia”, que ficou ainda mais forte
com a conquista da terceira Copa do Mundo em 1970 no México, quando se
criou o mote: "Brasil, ame-0 ou deixe-o". Segundo a analise de Germano, “A
economia cresce a taxas superiores a 10% ao ano, impulsionando a ideia de
“Brasil poténcia”. O clima reinante no pais se caracteriza, a0 mesmo tempo, por
uma combinacdo de medo da repressdo do Estado e de euforia em decorréncia
doéi crescimento economico”. (GERMANO, 2005.p. 159)
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cursos, tais como: Estradas, Saneamento, Eletrdnica, Eletrotécnica,
Telecomunicacdes e Refrigeracdo e Ar Condicionado.

O final da década de 1980, ap6s a abertura politica e o fim da
ditadura no pais, reabriram os caminhos para as novas politicas advindas
das lutas sociais e discusses promovidas no pais. A LDB de 1996 (Lei
9.394) trouxe a tona novas linhas acerca dos pressupostos da Educacéo
Profissional. A Educacdo Profissional ganhou um capitulo especifico
nessa Lei, passou a ser concebida como integrada as diferentes formas
de educagdo, bem como ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia e, portanto,
devera conduzir o aluno ao permanente desenvolvimento de aptiddes
para a vida produtiva.

Em 26 de marco de 2002, através de Decreto Presidencial, a
ETFSC passou a ser CEFET/SC. Esta, concebida como uma instituicao
de ensino superior pluricurricular, especializada na oferta de educacéo
tecnologica nos diferentes niveis e modalidades de ensino,
caracterizando-se pela atuacdo prioritiria na &rea tecnoldgica. Até o
final de 2008, o Sistema CEFET/SC ja possuia 7 Unidades no Estado de
SC.

O contexto recente de transformagdo da educacéo profissional
deu-se a partir do primeiro governo do Partido dos Trabalhadores- PT,
iniciado em 2002. Em nivel nacional houve uma expansdo e
interiorizacdo das instituicdes federais de educacdo técnica e
tecnologica. A Lei n° 11.892 de dezembro de 2008 Institui a Rede
Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, criando
assim, os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. Foi
nesse momento que o IFSC foi fundado. Cabe destacar que os Institutos
Federais configuraram-se nos termos legais como instituicdes de
educacdo superior, basica e profissional, pluricurriculares e multicampi,
especializados na oferta de educacdo profissional e tecnolégica nas
diversas modalidades de ensino.

Na lei de criagdo dos Institutos Federais, é destacada a
importancia da conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnoldgicos
com as praticas pedagogicas no trabalho a ser desenvolvido pelas
instituicdes que constituem a Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica. E no que se refere as finalidades e
caracteristicas dos Institutos Federais, destacamos que estas Ssdo
explicitas da seguinte forma:

[...]1- ofertar educacéo profissional e tecnolégica,
em todos os seus niveis e modalidades, formando
e qualificando cidaddos com vistas na atuagdo
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profissional nos diversos setores da economia,
com énfase no desenvolvimento socioeconémico
local, regional e nacional;

Il - desenvolver a educagdo profissional e
tecnolégica como  processo  educativo e
investigativo de geracdo e adaptacdo de soluces
técnicas e tecnoldgicas as demandas sociais e
peculiaridades regionais;

Il - promover a integragdo e a verticalizagdo da
educacdo bésica a educagdo profissional e
educacdo superior, otimizando a infra-estrutura
fisica, os quadros de pessoal e o0s recursos de
gesto;

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da
consolidacdo e fortalecimento dos arranjos
produtivos, sociais e culturais locais, identificados
com base no mapeamento das potencialidades de
desenvolvimento socioecondmico e cultural no
ambito de atuagdo do Instituto Federal;

V - constituir-se em centro de exceléncia na oferta
do ensino de ciéncias, em geral, e de ciéncias
aplicadas, em particular, estimulando o
desenvolvimento de espirito critico, voltado a
investigacdo empirica;

VI - qualificar-se como centro de referéncia no
apoio a oferta do ensino de ciéncias nas
instituicbes publicas de ensino, oferecendo
capacitacdo técnica e atualizacdo pedagogica aos
docentes das redes publicas de ensino;

VIl - desenvolver programas de extensdo e de
divulgacéo cientifica e tecnoldgica;

VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a
producdo cultural, o empreendedorismo, o
cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico;

IX - promover a producéo, o desenvolvimento e a
transferéncia de tecnologias sociais, notadamente
as voltadas a preservagdo do meio ambiente.
(BRASIL, 2008, s.p.)



47

Os documentos norteadores™ do IFSC mostram que a instituicio
busca a disseminagdo de uma Educacdo Profissional de qualidade,
abrangendo todas as regifes do Estado. Destaca o desempenho do seu
papel social e a busca por promogdo da inclusdo e da formacgdo de
cidaddos num processo de geracdo, difusdo e ampliacdo do
conhecimento, de forma a contribuir para o desenvolvimento
socioecondmico e cultural do pais.

Atualmente, o IFSC é uma autarquia federal, vinculada ao
Ministério da Educacdo. Tem sede e foro em Floriandpolis, capital do
Estado de Santa Catarina. Possui autonomia administrativa, patrimonial,
financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar. Passou por dois grandes
processos de expansdo no Estado de SC desde 2008. A Reitoria esta
sediada em Floriandpolis, na por¢do continental da cidade, e é composta
por 5 Pro-Reitorias (Pro-Reitoria de Ensino; Pro-Reitoria de
Administracdo; Pro-Reitoria de Extensdo e Relagbes Externas; Pro-
Reitoria de Pesquisa, P6s-Graduacdo e Inovacdo e Pro-Reitoria de
Desenvolvimento Institucional).

A Instituicdo possui atualmente 22 campus, abrangendo todas as
regides do Estado. O maior e mais antigo campus da Instituicdo
encontra-se no centro da capital catarinense, na Avenida Mauro Ramos.

O IFSC atua no tripé ensino, pesquisa e extensdo. Oferece a
comunidade Catarinense cursos em diferentes niveis e modalidades:
FIC- Cursos de Qualificagdo (formacéo inicial e continuada); Cursos de
PROEJA (cursos profissionalizantes na modalidade de educacdo de
jovens e adultos); ensino médio integrado ao ensino técnico; ensino
técnico concomitante ao ensino médio; ensino técnico pos-médio;
cursos de bacharelado e de licenciatura; cursos superiores de tecnologia,
além de cursos de p6s-graduacdo lato sensu e stricto sensu.

2.2 AS POLITICAS DE FORMACAO DOCENTE NA EDUCAGAO
PROFISSIONAL

Para entender como estavam delineadas as politicas de formacéo
docente na ETFSC, no contexto histérico analisado nesta pesquisa,

1% Utilizamos como base os seguintes documentos norteadores da Instituigéo:
Estatuto do IFSC (Resolucdo n° 028/2009/CS publicado em de 31 de Agosto de
2009); Regimento Geral do IFSC (Resolucéo n° 54/2010/CS, publicado em 05
de novembro de 2010); Plano de Desenvolvimento Institucional PDI (2009-
2013); Politica de Comunicagdo do IFSC- 1° edigdo, setembro de 2013 e o
Plano Diretor de Tecnologia da Informacéao (PDIT) de 2013.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Educa%C3%A7%C3%A3o_de_jovens_e_adultos
https://pt.wikipedia.org/wiki/Educa%C3%A7%C3%A3o_de_jovens_e_adultos
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_m%C3%A9dio
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_t%C3%A9cnico
https://pt.wikipedia.org/wiki/Bacharelado
https://pt.wikipedia.org/wiki/Licenciatura
https://pt.wikipedia.org/wiki/Tecn%C3%B3logo
https://pt.wikipedia.org/wiki/P%C3%B3s-gradua%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lato_sensu
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sentimos a necessidade de uma discussdo acerca das politicas de
formacdo de professores para a educacdo profissional no ambito
nacional. Meu interesse é compreender como se deu a configuragdo das
diversas politicas em termos de agdo formativa e de impacto na
profissionalizacdo dos docentes atuantes na Instituicéo.

Cabe destacar, de inicio, a constatacdo critica de Machado
(2008), a qual afirma que historicamente, no Brasil, ha uma falta de
concepgdes tedricas consistentes e de politicas publicas amplas e
continuas para a formacao de docentes, especificamente para a educacao
profissional. Apresentarei algumas especificidades do periodo estudado
nesta pesquisa no que se refere a formacdo de professores para
Educacéo Profissional no Brasil.

A reforma universitaria de 1968 (Lei n° 5.540) trazia como
exigéncia que a formagdo de professores do ensino de segundo grau
(tanto para as disciplinas gerais como técnicas) fosse de nivel superior,
no entanto, na pratica essa exigéncia ndo foi atendida.

A caréncia de professores de ensino técnico com habilitacdo de
nivel superior fez com que o Ministério da Educacédo e Cultura- MEC,
em 1969, por meio do Decreto-lei n° 655, organizasse e coordenasse
cursos superiores especificos para formagdo de professores para o
ensino técnico agricola, comercial e industrial. Foi nessa época que se
deu a criacdo de uma agéncia executiva do Departamento de Ensino
Médio do MEC, o Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para
Formacao Profissional- CENAFOR.

Sob a coordenacdo do CENAFOR, foram configurados cursos
emergenciais para possibilitar a formacdo especifica aos professores do
ensino técnico. Esses cursos foram denominados Esquema | e Esquema
Il: os primeiros eram destinados & complementacdo pedagdgica dos
professores que possuiam diploma de nivel superior, ja os segundos,
destinados aos técnicos diplomados. Cabe destacar que o Esquema Il
incluia disciplinas pedagogicas similares as do Esquema | e as de
conteldo técnico especifico.

Ap6s a promulgacdo da LDB n° 5.692 no ano de 1971, com a
profissionalizacdo universal e compulsoria, principalmente no ensino de
2° grau, houve um aumento na demanda por professores especializados
e com isso, os Esquemas | e Il ganharam normas adicionais™ e
continuaram a formar os professores do ensino profissional brasileiro.

1 Diversos Pareceres foram publicados pelo entio Conselho Federal de

Educacdo- CFE nas décadas de 1970 e 1980 versando sobre as formas de
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No final da década de 1970, trés Escolas Técnicas Federais (as de
Minas Gerais, Parand e Rio de Janeiro) transformaram-se em Centros
Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETs). Um dos objetivos dos
CEFETSs era, justamente, oferecer ensino superior de licenciatura plena e
curta para poder formar professores e especialistas para as disciplinas do
ensino de 2° grau e dos cursos de formacdo de tecndlogos. Essa
transformacdo ensejou grande expectativa no que se refere a formacéao
de professores, no entanto, os Esquemas | e Il acabaram se sobrepondo
em termos de oferta, de forma que continuaram sendo a alternativa de
formag&o mais “popular” e mais procurada pelos professores.

Ja em 1982, houve uma modificacdo significativa da LDB em
vigéncia, com a promulgacéo da Lei n° 7.044/82: a profissionaliza¢do no
ensino de 2° grau deixou de ser obrigatdria:

A nova lei manteve o objetivo geral do ensino de
1° e 2° graus de proporcionar ao educando a
formagdo necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizagdo
e para 0 exercicio consciente da cidadania, mas
aboliu a exigéncia da qualificacdo para o trabalho
no 2° grau. Ambos os niveis de ensino deveriam,
doravante, fazer simplesmente uma preparagéo
geral para o trabalho, entendida como um
elemento obrigatério de formacdo integral do
aluno. No 2° grau, a habilitagdo profissional ficou
como opcional e a critério do estabelecimento de
ensino, que deveria, entdo, atender aos minimos
fixados pelo CFE para conteldos e duragéo.
(MACHADO, 2008, p. 13)

Em 1986 houve a extingdo do CENAFOR. E entdo, foi instituido
pelo MEC, um grupo de trabalho que tinha por objetivo elaborar
proposta de cursos regulares de licenciatura plena em matérias
especificas do ensino técnico de 2° grau. A proposta escrita pelo grupo
foi encaminhada ao Conselho Federal de Educagdo (CEF) e seguiu em
pauta. J& em 1991 o proprio CEF sugeriu um reexame da legislacdo
sobre formacgdo docente.

A nova LDB (Lei n°® 9.394 de 1996) apresenta referéncias gerais
no que diz respeito a formacdo de professores (extensivas aos

obtencéo e registro de habilitagcGes para professores que atuariam em disciplinas
especializadas do ensino de 2° grau.
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professores de disciplinas especificas), mencionando que deve haver
“formacdo mediante relacdo teoria e préatica, aproveitamento de estudos
e experiéncias anteriores dos alunos desenvolvidas em instituicdes de
ensino e em outros contextos, e pratica de ensino de, no minimo, 300
horas.” (MACHADO, 2008, p. 13)

Alguns Decretos vieram regulamentar os dispositivos da nova
LDB. Entre eles, o Decreto n° 2.208 de 1997, que regulamentava a
Educacéo Profissional, mas ndo representou avango no que diz respeito
as politicas de formacdo docente. Inclusive, em seu artigo n° 9,
mencionava que as disciplinas do curriculo do ensino técnico poderiam
ser ministradas por professores, instrutores e monitores selecionados,
principalmente, em fungdo de sua experiéncia profissional. Ou seja, que
os professores ndo precisariam, necessariamente, ser preparados para 0
magistério de forma prévia, mas em servico.

Apesar de o referido Decreto citar que a formagdo docente para
Educacao Profissional deveria ser em cursos regulares de licenciatura ou
em programas especiais de formacdo pedagogica, segundo Machado
(2008) nenhuma referéncia concreta foi apresentado quanto a
estruturacdo dos programas de licenciatura. Somente houve a
estruturacdo dos programas especiais de formagdo, ainda em 1997, a
saber:

O CNE, mediante Resolugdo n° 2/97, dispds sobre
0s programas especiais de formagdo pedagégica
de docentes para as disciplinas do curriculo do
ensino fundamental e do ensino médio e,
relanceando os olhos para a educagao profissional
em nivel médio, achou uma forma de incluir a
formagdo de professores para esta modalidade
nesta resolucéo, sem promover a discusséo sobre a
alternativa das licenciaturas. (MACHADO, 2008,
p. 14)

Ja em 2006 houve um indicativo de mudanca na concepcédo das
politicas de formagdo docente no pais. O Parecer CNE/CP n° 5/06
dispds sobre as diretrizes curriculares nacionais para cursos de formacéo
de professores para a educacdo basica. No texto, o Parecer determina
gue os cursos de licenciatura destinados a formagéo de professores para
os anos finais do ensino fundamental, o ensino médio e a educagdo
profissional de nivel médio deverdo ser organizados em habilitacdes
especializadas por componente curricular ou abrangentes por campo de
conhecimento, conforme indicado nas diretrizes curriculares pertinentes.
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Tendo em vista o periodo analisado nesta pesquisa e atentando
para essa retrospectiva em relacdo as politicas de formacdo de
professores para a Educacdo Profissional, percebe-se que a formagéo
institucionalizada foi sendo construida de forma gradativa no pais. No
entanto, o objetivo deste trabalho ndo é adentrar especificamente as
politicas de formacdo institucionalizada, mas sim, compreender o
processo que envolve o fazer-se professor. Portanto, ainda que
importante entender o contexto das politicas de formacao, foi central
adentrar ao terreno das memorias e experiéncias, indo além da formacéo
institucional, no esforco de entender como o professor se torna,
efetivamente, professor.
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3. MEMORIA E EXPERIENCIA REVISITADAS
3.1 MEMORIA: APROXIMAGOES CONCEITUAIS

Utilizei na pesquisa uma abordagem voltada para o trabalho com
a memoria dos sujeitos pesquisados. Portanto, um trabalho com as
singularidades das narrativas e dos modos como esses professores
organizam e recuperam suas experiéncias profissionais vividas. Por
meio da analise das memdrias de professores foi possivel situar os
sujeitos historicos, produzir conhecimentos acerca do universo social ao
qual pertencem e analisar as trajet6rias sociais nas quais esses sujeitos
fizeram-se professores.

Cabe destacar a importancia de se compreender a memoria para
além da busca de informagdes do passado, quase como um “resgate” no
intuito de reconstituicdo desse passado. Esse estudo parte da ideia de
que é necessario realizar uma articulagdo do passado e assim,
problematizar os dados com os quais se trabalha na tarefa de
“reconstruc¢do”. Portanto, sob a oOtica do presente da-se a reflexdo sobre
0 passado e esse movimento foi crucial para a realizacdo das analises
presentes neste trabalho.

Nesse sentido, este estudo pretendeu compreender a memdria dos
professores aposentados do IFSC como um processo dinamico. Ou seja,
perceber que o ser humano, principalmente os sujeitos dessa pesquisa,
sdo portadores de memorias/ lembrangas e que as significam e
ressignificam permanentemente.

E, portanto, a memoria percebida como reconstrucdo do passado
no presente, que nos interessa compreender. A impossibilidade de
reviver o passado, como bem situa Bosi (2012), é comum tanto ao
sujeito que lembra, como ao historiador. Portanto, é a releitura que
possibilitara a reconstrucdo desse passado, num processo permeado por
reflexdes préprias dos nossos contextos atuais. E é nesse sentido que
Bosi nos permite compreender que

A experiéncia da releitura é apenas um exemplo,
entre muitos, da dificuldade, sendo da
impossibilidade, de reviver o passado tal e qual;
impossibilidade que todo sujeito que lembra tem
em comum com o historiador. Para este também
se coloca a meta ideal de refazer, no discurso
presente, acontecimentos pretéritos, o que, a rigor,
exigiria que se tirassem dos timulos todos os que
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agiram ou testemunharam os fatos a serem
evocados. Posto o limite fatal que o tempo impde
ao historiador, ndo lhe resta sendo reconstruir, no
que for possivel, a fisionomia dos acontecimentos.
Nesse esforco exerce um papel condicionante todo
0 conjunto de nogbes presentes que,
involuntariamente, nos obriga a avaliar (logo,
alterar) o conteildo das memérias. (BOSI, 2012, p.
59)

Essa perspectiva de memoria como releitura nos remete a nogao
de memodria-trabalho, conceito esse, também desenvolvido na obra de
Bosi (2012). Para a autora, h4 no processo de reminiscéncia um efetivo
trabalho de reflexdo, de “localizacdo” e ordenacdo das lembrancas.
Lembrancas essas, construidas (e localizadas) pelas representacGes
disponiveis no presente: representaces afetivas, familiares, sociais,
ideoldgicas etc.

A memoria concebida como um exercicio de analise, um trabalho
realizado no presente, nos remete também ao referencial de Walter
Benjamin, que percebe a memoria como um meio para explorar o
passado. Fazendo um paralelo a atividade de escavacdo, Benjamin
(2013) afirma que a nossa visdo posterior guia a interpretacdo das
imagens passadas:

Quem procura aproximar-se do seu préprio
passado soterrado tem de se comportar como um
homem que escava. Fundamental é que ele ndo
receie regressar repetidas vezes a mesma matéria
[Sachverhalt]- espalha-la, tal como se espalha a
terra, revolvé-la, tal como se revolve o solo.
Porque essas “matérias” mais ndo sdo do que
estratos dos quais s6 a mais cuidadosa
investigacdo consegue extrair aquelas coisas que
justificam o esforco da escavacdo. Falo das
imagens que, arrancadas de todos 0s seus
contextos anteriores, estdo agora expostas, como
preciosidades, nos aposentos sébrios da nossa
visdo posterior- como torsos na geladeira do
colecionador. E ndo ha duvida de que aquele que
escava deve fazé-lo guiando-se por mapas do
lugar. [...] E engana-se e priva-se do melhor quem
se limitar a fazer o inventério dos achados e néo
for capaz de assinalar, no terreno do presente, o
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lugar exato em que guarda as coisas do passado.
(BENJAMIN, 2013, p. 101)

Benjamin, na contramdo do paradigma positivista e do modelo
(dito objetivo) do historicismo™?, pressupde a Histéria como uma ciéncia
permeada pelas contradigdes, pelas rupturas e conflitos. Para Benjamin,
a Historia é multifacetada e pressupBe rupturas. Nesse sentido, ndo é
linear e nem continua.

A obra de Benjamin nos possibilita compreender a memdria
como processo de rememoracdo. Na critica a linearidade temporal, o
processo de lembrar pressupde o trabalho da memdria inscrito num
determinado presente, pois ao rememorarmos algo, voltamos ao passado
com a percepgéo do presente. Portanto,

O conceito benjaminiano de Eingedenken
(rememoracdo) me parece exprimir  esta
necessidade de recapitulacdo atenta sem a qual a
Erinnerung (dindmica do lembrar) segue o seu
fluxo incansavel, continua a desenrolar-se sé para
si mesma, ndo tem fim no duplo sentido da
palavra: nunca cessa e ndo desemboca em nada
além de seu proprio movimento. A filosofia da
historia de Benjamin insiste nesses dois
componentes da memoria: na dindmica infinita de
Erinnerung, que submerge a memoria individual e
restrita, mas também na concentracdo do
Eingedenken, que interrompe o rio, que recolhe
num s6 instante privilegiado, as migalhas
dispersas do passado para oferecé-las a atencdo do
presente. As imagens dialéticas nascem da
profusdo da lembranga, mas sé adquirem uma
forma verdadeira através da intensidade
imobilizadora da rememoracdo. (GAGNEBIN,
2004. p. 25)

Dessa forma, pretendeu-se neste trabalho, realizar o exercicio de
articulacdo do passado com a Gtica do presente e assim, compreender as
memérias e experiéncias vividas pelos professores num esforco de
reconstru¢do. Assim, cabe destacar que, ao articular o passado, ndo

12 para aprofundar a analise sobre essa questdo, sugerimos a leitura do livro de
Jeanne Marie Gagnebin, “Lembrar, escrever, esquecer.” Editora 34, Séo
Paulo, 2006.
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poderemos descrevé-lo como fariamos a descricdo de um objeto fisico,
estatico, perene. Ha nesse processo a reflexdo, a elaboragdo, o trabalho
do pesquisador que ndo esta em busca de uma verdade, mas de
problematizar o passado. Como diria o proprio Benjamin: “Articular
historicamente o passado ndo significa conhecé-lo tal como ele
propriamente foi. Significa apoderar-se de uma lembranca tal como ela
cintila num instante de perigo” (BENJAMIN Apud GAGNEBIN, 2006,
p.40).

A producdo historiografica vem se preocupando tanto com a
escrita da historia (em particular, com seu carater literario ou até
ficcional) quanto com a memdria do proprio historiador. Portanto, nesse
sentido, diversos problemas emergem e tornam-se cruciais para a
discussdo do estatuto da existéncia de uma verdade histdrica. Se o
historiador vive nas fronteiras da relatividade, é importante que se
problematize a suposta imparcialidade desse historiador, pois ele estara
sempre mantendo relacbes a partir do presente com determinado
momento passado e é esse movimento que possibilita a historicidade do
discurso histérico. E nesse sentido que a luta que deve ser travada, de
modo que ndo seja estabelecida uma verdade indiscutivel, pronta e
imutavel, sob a aparéncia de verdade historica. Assim estd posto o
desafio do historiador na sua producéo: uma tarefa de cunho politico e
eminentemente, ético.

Jeanne Marie Gagnebin apresenta a discussao sobre a importancia
do rastro como base para a reconstru¢do do passado. A autora discute a
nogdo de rastro, elaborada por Paul Ricoeur e revisitada por Derrida,
demonstrando como o rastro “inscreve a lembranga de uma presenga
gue ndo existe mais e que sempre corre 0 risco de se apagar
definitivamente” (GAGNEBIN, 2006, p.44). Partindo desse conceito
para problematizar a nocdo de memdria, Gagnebin aponta a relacdo
entre rastro e memdria, enfatizando a riqueza e também a fragilidade
que os povoa: “a presenca € a auséncia, presenca do presente que se
lembra do passado desaparecido, mas também presenca do passado
desaparecido que faz sua irrupcdo em um presente evanescente,
sinalizando a forca e a fragilidade da memoria e do rastro.”
(GAGNEBIN ,2006, p.44).

Portanto, cabe destacar que os rastros e sua efemeridade precisam
ser pensados no sentido de compreender sua propria producdo e a
importancia deles para a Historia. A escrita durante muito tempo foi
considerada o rastro mais duravel, mais confiavel. Atualmente, as fontes
escritas ndo mais sdo consideradas documentos por si so, integrais e
totalmente confiaveis. Elas precisam ser interrogadas, problematizadas
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como documentos construidos, guardados com intencionalidades.
Portanto, as fontes escritas, nesse sentido, ndo sdo neutras. A escrita ja
ndo é mais um rastro privilegiado, ou seja, considerado mais importante
gue outros vestigios da existéncia humana. Como enfatiza Gagnebin
(2006), a escrita é rastro, sim, mas no sentido de um traco aleatdrio que
foi esquecido sem intencOes prévias. A escrita € um signo linguistico
gque possui a intencdo de transmitir determinadas convicgdes ou
intencdes, conforme o desejo do autor. Diferentemente, o rastro tem um
carater ndo- intencional, tendo em vista que

[...] rastro que é fruto do acaso, da negligéncia, as
vezes da violéncia; deixado por um animal que
corre ou por um ladrdo em fuga, ele denuncia uma
presenca ausente — sem, no entanto, prejulgar sua
legibilidade. Como quem deixa rastros ndo o faz
com intencgdo de transmisséo ou de significacdo, o
decifrar dos rastros também é marcado por essa
ndo-intencionalidade. O detetive, 0 arquedlogo e o
psicanalista, esses primos menos distantes do que
podem parecer a primeira vista, devem decifrar
ndo so o rastro na sua singularidade concreta, mas
também tentar adivinhar o processo, muitas vezes,
violento, de sua produgdo involuntaria.
Rigorosamente falando, rastros ndo sdo criados —
como sdo outros signos culturais e linguisticos —,
mas sim deixados ou esquecidos. (GAGNEBIN,
2006, p.113)

Por isso, na reflexdo sobre memdria precisamos nos ater a tudo
que envolve a sua producgdo. Os rastros estdo intimamente ligados a
memoria e, como dissemos anteriormente, é na efemeridade do rastro
que pode se problematizar uma memoria “esquecida” ou silenciada. E
por meio da problematizacdo comprometida na luta contra a mentira, o
esquecimento e a degeneragdo que a producdo histérica deve proceder,
sem cair em uma definicdo dogmatica de verdade.

Procedendo na reflexo acerca da construcdo histdrica e de sua
articulagdo com os processos da meméria, Méarcio Seligmann-Silva
(2003) traz a tona a ideia de indissociabilidade entre 0s processos de
escrever a historia, (re)contar os fatos e interpretar o mundo. Esse autor
problematiza os processos de escritura da memoria, afirmando ser
Walter Benjamin o pensador que melhor pode nos instrumentalizar na
leitura dos textos de testemunho. Portanto,
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[...] Benjamin reafirmou a forca do trabalho da
memoria: que a um s6 tempo destroi 0s nexos (na
medida em que trabalha a partir de um conceito
forte de presente) e (re)inscreve o passado no
presente. Essa nova ‘historiografia baseada na
memoria’ testemunha tanto os sonhos ndo
realizados e as promessas ndo-cumpridas como
também as insatisfacbes do presente. Essa
reescritura da-se em camadas: ao invés da
linearidade limpa do percurso ascendente da
historia (do “Ocidente”, do “Geist”) tal como era
descrita na historiografia tradicional, encontramos
um palimpsesto aberto a infinitas re-leituras e re-
escrituras [...] ( SELIGMANN-SILVA, 2003. p.
393)

E nesse sentido que Selligmann- Silva (2003) apresenta um
panorama sobre o conceito benjaminiano de temporalidade. Para
Benjamin, segundo esse autor, o tempo é poroso, denso e cheio de
possibilidades de idas e vindas. Essa determinada concepcdo de tempo
possibilita que a historiografia deixe de ser a narracdo de uma histéria
de sucessos, glérias e feitos extraordinarios, sempre na perspectiva da
sucessao linear e perfeitamente acabada. Portanto, afasta-se da ilusdo
positivista que percebia o passado como algo dado e possibilita que a
producdo historiografica projete novas luzes sobre o passado.

Para Benjamin, ndo h& mera oposicdo entre memodria e
esquecimento: esses processos estdo integrados, sdo dialéticos e
complementares. Nessa vertente, se torna importante compreender
também o esquecimento, 0 que esse processo representa na memdria.
Muitos contelddos significativos se encontram, justamente, no
esquecimento. Isso porque o siléncio pode dizer muito e traz consigo a
marca do vivido e muitas vezes, daquilo que “se necessita esquecer”.
Destaca-se, portanto, que ndo seria (nunca) possivel haver um controle
da memoria em sua totalidade: o registro da memoria é seletivo e opera
entre lembrancas e esquecimentos. Assim, a Erinnerung (dindmica do
lembrar) carrega consigo a complexidade dessa integragdo, pois,

No movimento sem fim da Erinnerung, o
esquecimento inscreve o vazio de tudo aquilo de
que ele ndo saberia se lembrar; marca a
insuficiéncia, a falha da memdéria, mas é também,
através da ruptura que introduz neste discurso que
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pretende tudo recobrir, a recordacdo insistente
daquilo que a Erinnerung, por si s6, ndo pode
recordar: isto é, que a acumulagdo cada vez mais
completa das lembrangas ndo é a visada Ultima da
narragdo do historiador. Porque marca a caréncia
da Erinnerung, também designa o que a leva além
dela mesma; o esquecimento incisivo introduz,
assim, uma censura especifica no discurso da
histéria (GAGNEBIN, 2004. p. 111)

A producdo historica deve ocorrer no sentido de compartilhar as
memérias coletivas e individuais (portanto, incorporando a dimensdo
subjetiva dos testemunhos) como também pelo préprio registro
historiografico. Dessa forma, cabe-nos apontar que a traducédo total do
passado é impossivel. A historia €, por assim dizer, uma producédo de
versdes, sempre produzidas em determinado contexto. Nesse sentido,
percebe-se que a suposta traduzibilidade total do mundo (e do passado)
€ uma ideia que precisa ser superada na producdo historiogréfica. S&o
justamente as perguntas que fazemos no presente que nos possibilitam
as releituras de verdades que eram, até entdo, tidas como imutaveis.
Dessa forma,

Conceitos iluministas- que estavam na base da
historiografia -, como o de progresso e o de
ascensdo linear da historia, também deixam de ter
sentido. Em contrapartida, observou-se mais e
mais a ascensdo do registro da memoria - que é
fragmentério, calcado na experiéncia individual e
da comunidade, no apego a locais simbodlicos e
ndo tem como meta a traducéo integral do passado
(SELIGMANNS- SILVA, 2003, p.65)

A memdria, estabelecendo uma relacdo dialética com a historia,
intervém e determina muitos de seus caminhos. Esse entendimento me
parece muito importante, pois esclarece que a subjetividade oriunda dos
processos da memaria torna-se constitutiva da producéo historica. Pois a
memoria sendo plural, possibilita, inclusive, o embate entre diferentes
leituras do passado, entre diferentes formas de “enquadra-lo”. Nesse
sentido, o trabalho da meméria ganha status de necesséario para o
trabalho da historia. E assim, se abre espacgo para que os testemunhos e
outras fontes possam ser incorporados ao processo, superando a visdo
gue separava histdria e memoria. Visdo essa, que dava chancela somente
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aos documentos oficiais, geralmente escritos, limitando enormemente (e
estrategicamente) as fontes. Portanto, nunca existird total objetividade
na histéria. Nesse sentido, percebo a impossibilidade de segmentar
drasticamente os campos da histdria e da memdria e que a tensdo entre
memoria e histéria ndo deve ser dissolvida. Pelo contrério, deve ser
incorporada e fundamentalmente trabalhada na construgdo histdrica.

Destaco que é justamente contra 0 modelo temporal historicista
gue se fundamentam as criticas de alguns dos autores que foram
importantes para o referencial dessa pesquisa, em especial Walter
Benjamin e Maurice Halbwachs. Em seus pensamentos percebe-se a
fragmentacdo da temporalidade, ou seja, a temporalidade para além da
linearidade temporal. Nesse sentido, os registros pessoais e coletivos da
memoria passam a ter espaco na producdo historiogréfica. Podemos
assim dizer que as ideias de Benjamin e as de Halbwachs confluem no
sentido de ndo verem como possivel uma restituicdo e representacdo
total do passado, pois,

Tanto para Benjamin como para Halbwachs, o
preceito historicista da restitui¢do e representacdo
total do passado deve ser posto de lado. Gragas ao
conceito de memoria, eles trabalham ndo no
campo da re-presentacdo, mas da apresentagdo
enquanto construcdo a partir do presente.
(SELIGMANN- SILVA, 2003, p. 70)

Pretendi, nesse sentido, por meio do trabalho investigativo com
as memorias, compreender o trabalho de construgdo, de reelaboragéo,
realizado pelos sujeitos recordadores. Ou seja, essa pesquisa explorou o
mundo dos significados atribuidos pelos professores acerca de suas
experiéncias profissionais: as relagBGes estabelecidas nos processos de
ensino-aprendizagem; 0os  percursos  didatico-pedagodgicos;  0s
relacionamentos com alunos e colegas de trabalho; as satisfacfes e
dificuldades do cotidiano de trabalho; as opcles feitas ao longo da
carreira e a propria “escolha profissional”.

Cabe destacar, entretanto, que para entender os significados
atribuidos pelos professores foi necessario localizar suas memaorias em
determinado contexto de tempo e espaco, além de investigar outras
dimensfes de suas vidas, indo além da pesquisa focada apenas em
registros de memorias profissionais. Diversas dimensdes da vida dos
professores foram alvo de investigacdo, de forma que eu pudesse
entender um pouco sobre a génese familiar, o contexto social de origem



61

daqueles professores, o processo de formacdo inicial e outras situagdes
importantes que aconteceram ao longo da vida dos docentes
aposentados.

Portanto, memorias e experiéncias de professores tornaram-se
possibilidades investigativas extremamente valiosas. Ao revelarem
implicacBes pessoais trazem consigo as marcas construidas ao longo das
trajetérias e, portanto, sdo impregnadas de aspectos da memoria
coletiva. Elas ganham sentido justamente por terem em sua base a
singularidade das experiéncias, porém, dentro do contexto especifico de
determinada cultura, em meio social dinamico. E dessa forma que a
pratica ganha sentido, envolta nas dimensdes pessoais € na
complexidade das relagdes sociais.

No didlogo com a teoria de Maurice Halbwachs (2012), destaco
que, sendo a memoria individual construida a partir da memoria
coletiva, nossas lembrangas sdo constituidas na relagdo com 0s grupos
sociais aos quais pertencemos. Nesse sentido, muito do que lembramos
esta atrelado as lembrancas de outras pessoas (também pertencentes aos
grupos sociais dos quais fazemos parte). Para Halbwachs, 0 homem &
inserido na trama coletiva. Segundo ele, o ser humano nunca esta
sozinho. “Nao € preciso que outros estejam presentes, materialmente
distintos de nds, porque sempre levamos conosco e em ndés certa
quantidade de pessoas que ndo se confundem” (2012, p.30). E é nesse
sentido que atribui a importancia do grupo para a constituicdo das
memorias. A génese de muitas lembrangas, que aparentemente s&o
individuais, configuram-se no(s) grupo(s) do(s) qual(is) o individuo faz
parte e do(s) qual(is) partilha de sentimentos e ideias. Segundo o autor,
0 pertencimento aos grupos € que determina a constituicdo de
determinadas memorias. Ou seja, a continuidade ou ndo desse grupo
contribuira para que a memdria aconteca e se constitua como tal. Em
outras palavras, a duracdo da meméria estaria vinculada a duracdo de
determinado grupo social (campos de pertencimento).

No entanto, mesmo tendo a génese coletiva, a memdria é também
individual. Halbwachs afirma que a meméria individual e a coletiva séo
interdependentes, uma vez que o sujeito rememora a partir do que existe
no grupo social. Por isso, mesmo sendo a memoria fundamentalmente
coletiva, ndo reduz o homem ao coletivo. Explica que para que se dé o
reconhecimento e reconstrucdo das lembrangas no plano individual, sdo
necessarios dados ou nogbes comuns advindos dos grupos. Por isso, os
sentimentos, percepgbes e pensamentos (individuais) também possuem
origem social.



62

Nesse sentido, a memoéria é situada como fenémeno social,
eminentemente coletivo. Sendo o homem um ser social, Halbwachs
afirma que ndo existem lembrancas que ndo estejam relacionadas a um
grupo. E justamente por isso que dificilmente lembramo-nos de
acontecimentos de nossa primeira infancia. Dessa forma,

E dificil encontrar lembrangas que nos levem a
um momento em que nossas sensagdes eram
apenas reflexos dos objetos exteriores, em que ndo
misturdssemos nenhuma das imagens, nenhum
dos pensamentos que nos ligavam a outras
pessoas e aos grupos que nos rodeavam. N&o nos
lembramos da nossa primeira infancia porque
nossas impressfes ndo se ligam a nenhuma base
enquanto ainda ndo nos tornamos um ser social
(HALBWACHS, 2012, p. 43)

Para Halbwachs os grupos e as diferentes relacbes sociais
estabelecidas determinam padrfes de correntes convergentes de
pensamentos coletivos. Esses padrdes produzem séries de combinagdes
de influéncias que possibilitam que determinadas lembrancas
reaparegcam e sejam reconhecidas. No entanto, o autor admite a
dimensdo individual da memoria, ainda que atrelada aos aspectos
sociais. Explicita que temos uma historia prépria, determinada por uma
ordem singular. Mas a representacdo das coisas evocada pela memédria
individual é, para ele, uma maneira do individuo tomar consciéncia da
representacdo coletiva relacionada as mesmas coisas. Ou seja, uma
I6gica propria,

[...] da percepcdo que se impBe ao grupo e que 0
ajuda a compreender e a combinar todas as nogdes
que lhe chegam do mundo exterior: logica
geogréfica, topogréfica, fisica, que ndo é outra
sendo a ordem introduzida por nosso grupo em
sua representagdo das coisas do espago (& isso: é
esta ldgica social e as relagdes que ela determina)
(HALBWACHS, 2012, p. 61)

Nossas memorias mais “fortes”, segundo Halbwachs, sdo
exatamente aquelas gravadas na memaria dos grupos sociais que nos séo
mais proximos e aos quais mais nos vinculamos. Assim,
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[...] os fatos e as ideias que mais facilmente
recordamos sdo do terreno comum, pelo menos
para um ou alguns ambientes. Essas lembrancas
existem para “todo o mundo” nesta medida e ¢
porque podemos nos apoiar na memoéria dos
outros que somos capazes de recorda-las a
qualquer momento e quando o desejamos (2012,
p. 66-67)

Destaca-se que para Halbwachs a memoria individual € um ponto
de vista da memoria coletiva e, que, “este ponto de vista muda segundo
0 lugar que ali ocupo e que esse mesmo lugar muda segundo as relacfes
que mantenho com outros ambientes” (2012, p.69). Portanto, segundo
sua concepcdo de memodria, a sucessdo de lembrancas (mesmo aquelas
aparentemente pessoais) estd atrelada as diferentes relagdes
estabelecidas com os diversos ambientes coletivos (grupos sociais) e as
transformac0es das relagdes dos individuos com esses ambientes.

E pertinente destacar, entretanto, que no estudo sobre memoria,
em especial na obra de Ecléa Bosi, entrei em contato com a perspectiva
de meméria desenvolvida por Bergson®®. Esse fil6sofo, denominado
“filésofo da intuicdo”, ndo compartilhava de algumas correntes
intelectualistas da ciéncia de sua época: teceu criticas as teorias
psicofisicas, fundamentalmente positivistas, que eram base da recém-
nascida ciéncia psicolégica (final do século XIX e inicio do século XX).
Cabe destacar que sua teoria contribuiu para emergir um novo
entendimento acerca dos fenémenos da meméria individual, relacionado
a conservagdo do passado com sua articulacdo ao presente, ou seja, a
confluéncia entre memdria e percep¢do. Sua perspectiva tedrica nédo foi
adotada nessa pesquisa, no entanto, foi importante no sentido de ter
contribuido para o processo de apropriacdo dos conceitos de meméria
como construgdo realizada no presente. Por isso, farei na sequéncia, uma

'3 Henri Bergson, filsofo francés de origem judia (1859-1941), foi professor de
Halbwachs e desenvolveu o que Ecléa Bosi (2012) denominou de
“Fenomenologia da Lembranga”. Sua teoria apresenta no¢des que divergem do
conceito de memoria elaborado por Halbwachs. Em seu livro “Matéria e
Memoria”, Bergson se propde a estudar a natureza do espirito e da matéria e
suas relacBes, situando a memoria como o ponto fundamental de intersecdo
entre eles. Para esse autor, o principio central da memoria estd na “conservacao
do passado”, tendo em vista que este sobrevive e pode ser chamado (evocado)
pelas situagOes presentes (sob a forma de lembrangas) ou ainda, no estado
inconsciente.
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breve sintese das ideias de Bergson (2006) relacionadas ao processo de
memoria e alguns paralelos de sua teoria com 0s conceitos
desenvolvidos por Halbwachs (2012).

Bergson (2006) diferencia o universo da percepgdo e o das
lembrancas. Para ele, o ato perceptual € um ato presente, uma relagdo
atual do organismo com o ambiente, portanto efetivamente, sensorio-
motor. No entanto, a percepcdo é entendida por esse autor como um
intervalo entre acdes e reagdes do corpo (um “vazio” que se povoa de
imagens que serdo, depois de trabalhadas, signos da consciéncia). A
percep¢do, portanto, seria muito mais que o mero resultado de uma
interacdo entre ambiente e sistema nervoso central. O autor destaca que
a percepcao esta impregnada de lembrancas-imagens que a completam e
interpretam-na. Apesar de distinguir percepcdo e memoria (ideia-sintese
de seu livro “Matéria e Memoria”), afirma que existem diversos modos
de interacdo entre elas. Nesse sentido, pode-se destacar na teoria de
Bergson a fungdo decisiva da meméria na nossa existéncia e nos
processos psicoldgicos em geral, pois ela viabilizaria a relagdo do corpo
presente com o passado. E mais, a memdria teria o papel de intervir no
curso atual das percepc@es imediatas. As lembrangas estariam acopladas
as percepc0es atuais. Ou seja, a memoria seria o lado subjetivo de nosso
conhecimento das coisas.

Bergson também se ocupa de distinguir duas formas de meméria:
meméria-habito e memoria-sonho. A primeira se constituiria através das
exigéncias da socializacdo, fazendo parte de todo nosso adestramento
cultural, ou seja, um processo que se da pelas exigéncias da
socializacdo, portanto:

Trata-se de um exercicio que, retomado até a
fixacdo, transforma-se em um habito, em servigo
para a vida cotidiana. Gragas & meméria hébito,
sabemos “de cor” os movimentos que exigem, por
exemplo, o comer segundo as regras da etiqueta, o
escrever, o falar uma lingua estrangeira, o dirigir
um automével, o costurar, o escrever a maquina
etc. (BOSI, 2012, p.49)

A segunda seria a lembranca-pura (lembrangas isoladas,
singulares), que pode se atualizar em imagem-lembranca. Bérgson néo
se ocupa explicitamente de tratar o fator social (exigéncias da
socializagdo que condicionariam a memdria-habito) e sim, de
compreender as relages entre a conservacdo do passado e sua
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articulacdo com o presente. Ou seja, da confluéncia entre memdria e
percep¢ao.

Para Halbwachs, a concepcdo de memoria individual, como
apresentada na teoria de Bergson, é bastante distinta. O contedo de
tudo que nos recordamos, assim como nossos pensamentos, é construido
socialmente. Logo, nossa memoria é condicionada pela sociedade em
gue vivemos e especialmente, pelos grupos sociais dos quais fazemos
parte (instituicdes formadoras do sujeito). Halbwachs condiciona a
memoria da pessoa a memoria do grupo, diferentemente da teoria
Bergsoniana que prevé a conservacdo total do passado e a possivel
“ressurrei¢do” na forma de lembrangas.

Portanto, para Halbwachs a memoéria esta relacionada
eminentemente ao pertencimento dos sujeitos aos grupos sociais. Ele
entendia que as imagens ndo sdo relacionadas ao “espirito humano” ou a
uma consciéncia interna pura, concepcdo esta, que era a de Bergson. As
imagens, para Halbwachs estariam relacionadas as representagdes
coletivas estabelecidas pelo pertencimento aos grupos sociais.

Na teoria de Bergson perceber e lembrar sdo processos distintos,
gue se constituem de modos singulares. A memdria filia-se a
subjetividade pura (denominado por ele, espirito) e & percepcdo
relaciona-se a pura exterioridade (matéria). E nessa trilha de
diferenciacBes que podemos expor uma das principais divergéncias
entre o pensamento de Bergson e o de Halbwachs. Pois, segundo Bosi:

N&o h4, no texto de Bergson, uma tematizagéo dos
sujeitos-que-lembram, nem das relagdes entre 0s
sujeitos e as coisas lembradas; como estdo
ausentes 0s nexos interpessoais, falta, a rigor, um
tratamento da memoéria como fenébmeno social.
[...] Fazendo-o acaba modificando, quando néo
rejeitando, os resultados a que chegara a
especulagdo de Bergson. (2012, p. 54)

Assim, percebe-se que Halbwachs concebe uma mudanca de
visdo no que se refere a compreensdo de memoria: ele, a rigor, nao
estudou a memoria nos termos Bergsonianos'. E, sim, os “quadros
sociais da memoria”. Portanto, sob esse prisma, as relagBes a serem

“ No entanto, cabe destacar que tanto Halbwachs quanto Bergson, criticaram a
concepgao de memdria como atividade meramente fisica/ bioldgica, passivel de
mensuragdo. Por isso, questionaram os procedimentos da ciéncia psicoldgica
para explicar a memdria com base somente em experimentos laboratoriais.
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determinadas ndo ficardo restritas ao mundo singular da pessoa (relagdes
entre corpo e espirito, como preconizou Bergson) e sim, ao conjunto de
relacBes interpessoais estabelecidas nas institui¢cbes sociais. Segundo a
perspectiva de Halbwachs, a menor alteracdo do ambiente provocara
algum tipo de alteracdo na qualidade intima da memoria.

Para Halbwachs, a memédria individual esta atrelada & memoria
dos grupos de pertencimento e ainda, a esfera da tradicdo, que vem a ser
a memoria coletiva de cada sociedade. Nesse sentido, destaca-se a
importancia das relacGes estabelecidas com as diversas instituicGes
sociais, ou seja,

a memoria do individuo depende de seu
relacionamento com a familia, com a classe
social, com a escola, com a igreja, com a
profissdo; enfim, com os grupos de convivio e 0s

grupos de referéncia peculiares a esse individuo.”
(BOSI, 2012, p. 54).

Portanto, se essas relagfes configuram a meméria, a partir do
presente, torna-se importante compreender que a memdria estd em
constante transformacao.

A memoria, portanto, atrelada ao pertencimento dos sujeitos aos
grupos é compreendida por Halbwachs em termos de coesdo social
(lagos de pertencimento aos grupos e compartilhamento de ideias e
concepcoes). A teoria de Halbwachs se preocupa com os quadros sociais
da memoria e nesse aspecto, cabe destacar, difere-se das concepgdes de
Michael Pollak™ (1989; 1992), que trabalha a ideia de meméria atrelada
a coercdo. Para esse autor, ha um processo de fabricacdo de determinada
meméria e ndo como resultado apenas da coesdo de um grupo, como
disse Halbwachs. Ele destaca o conceito de enquadramento da memoria.
Para o autor,

O trabalho de enquadramento da memoria se
alimenta do material fornecido pela histéria. Esse
material pode sem ddvida ser interpretado e

15 Michael Pollak (1948-1992) foi um sociélogo austriaco, radicado na Franca.
Foi aluno orientado por Pierre Bourdieu. Estudou as relagfes entre politica e
ciéncias sociais. Foi leitor de Halbwachs, mas se contrapds as suas ideias,
principalmente no que se refere a formacao dos fatos sociais/ historicos, dando
importancia ao processo de formag&o desses fatos. Trabalhou a nocéo de disputa
de memodrias e afirmou a existéncia das memarias subterraneas.
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combinado a um sem-nimero de referéncias
associadas; guiado pela preocupagdo ndo apenas
de manter as fronteiras sociais, mas também de
modifica-las, esse trabalho reinterpreta
incessantemente o passado em funcdo dos
combates do presente e do futuro. [...] (POLLAK,
1989. p. 9)

Pollak traz a tona a importancia de se compreender como os fatos
sociais se tornam “coisas”, de que forma “[...] e por quem eles sdo
solidificados e dotados de duracdo e estabilidade. Aplicada & meméria
coletiva, essa abordagem ira se interessar, portanto, pelos processos de
constituicdo e de formalizagdo das memodrias. [...]” (POLLAK, 1989. p.
4). Portanto, ele problematiza as memorias subterraneas, aquelas
memorias “marginais”, silenciadas, que sdo distintas das memorias
sociais dominantes, presentes na histdria oficial.

De acordo com seus estudos sobre as memorias “silenciadas”, é
necessario ir além da ideia de coesdo social. Ele afirma, em se tratando
de memoria, a existéncia de processos de negociacdo e disputa entre as
memorias coletivas e as individuais. As memarias, nesse sentido, entram
em negociagdo, em disputa.

Portanto, Pollak acaba por destacar as possibilidades de
investigacdo viabilizadas pela histdria oral, de forma que as memorias
subterraneas possam emergir e, além disso, que se possam compreender
também as disputas travadas entre as diferentes memérias.

3.2 EXPERIENCIA: UM DIALOGO COM EDWARD PALMER
THOMPSON

Para que pudesse, a partir das memorias de docentes aposentados,
compreender 0 processo de “fazer-se” professor na Educagao
Profissional, o dialogo com a obra de E. P. Thompson®® foi essencial.
Nesse sentido, busquei a compreensdo do fazer-se professor como um
processo singular de autoria, para além de uma formagdo tutelada.

! Edward Palmer Thompson (1924-1993) foi um historiador inglés de
concepgdo marxista. Foi militante por muitos anos do Partido Comunista Inglés,
do qual se desvinculou em 1956, depois de travar divergéncias com
determinadas concepg¢des do Partido. Foi atuante na educacdo de adultos, em
cursos noturnos, com operarios em escolas periféricas da Inglaterra. Na década
de 80 militou no movimento pacifista antinuclear. Atualmente é considerado
por muitos 0 mais importante historiador Inglés do Século XX.
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A reflexdo com base no legado thompsoniano me possibilitou
pensar a formacdo do professor para além dos limites de sua formacao
inicial e de sua atuacdo na escola. Ou seja, uma perspectiva de formagao
processual, para além da racionalidade, imersa em subjetividades e
sensibilidades. Uma formacdo que ocorre nos diversos espagos sociais,
ao longo da vida humana, nas mais distintas relagcBes, em meio a um
processo de autodeterminacdo, sem, contudo, desconsiderar a dimenséo
sociocultural que regula essa dinamica.

Thompson estudou a formacdo da classe operéria inglesa (final
do século XVIII e inicio do século XIX) e, especificamente, 0s
processos de autoconsciéncia dessa classe, tendo em vista que, para ele,
0 sujeito prioritario é coletivo. Segundo Bertucci et alli (2010. p. 16) seu
método de trabalho relacionava-se com a “[...] busca de indicios de
como as pessoas fizeram-se e assim forjaram sua historia enquanto
individuos, que, vivendo em sociedade, formaram um grupo com ideias
e interesses comuns- uma classe.” O conceito de classe para Thompson
(2011) é relacionado a um fendmeno historico, construido por meio de
relagdes. E, portanto, uma formagdo tanto cultural como econdmica.
Nesse sentido,

A classe acontece quando alguns homens, como
resultado de experiéncias comuns (herdadas ou
partilhadas), sentem e articulam a identidade de
seus interesses entre si, e contra outros homens
cujos interesses diferem (e geralmente se op6em)
dos seus. A experiéncia de classe é determinada,
em grande medida, pelas relagdes de producéo em
que 0s homens nasceram- Ou entraram
involuntariamente. (THOMPSON, 2011. p. 10)

Thompson critica a perspectiva estruturalista e funcionalista
desenvolvida em nome do pensamento de Karl Marx e realiza um
importante estudo sobre a formacdo da classe operaria inglesa,
invertendo a I6gica desta formacao. Para Thompson

[...] a classe operaria é parte do processo histdrico
que resultou na inddstria moderna, ou seja, uma
condicdo para sua existéncia e ndo simplesmente
um resultado da industrializagdo. Inverteu os
termos e guindou os operarios a sujeitos desse
processo histérico e ndo simples vitimas dele.
(BERTUCCI, et alli, 2010.p. 17)
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Dessa forma, no pensamento de Thompson, os individuos néo séo
formados, mas se formam em um movimento de autofazer-se, de
autodeterminacdo. Ou seja, trata-se de um processo ativo que vai além
da formacdo em termo estrito, no qual os sujeitos tornam-se
protagonistas.

Nos estudos de Thompson sdo presentes criticas a formacéao pela
via da escolarizacdo, tendo em vista 0s processos de dominacgdo
embutidos na estrutura e nos programas de escolarizagdo. Thompson foi
professor em programas de adultos trabalhadores na Inglaterra do inicio
do século XX e, portanto, pdde construir seu pensamento imbricado na
insercdo com o universo do trabalhador. Sua producéo tedrica inspira
pensar a formacéo para além dos limites da escola.

Na andlise de Taborda (2008. p. 164), Thompson “afirmava com
insisténcia que a educacdo formal escolarizada seria uma forma de
expropriagdo da identidade cultural das comunidades que ainda, de
alguma maneira, faziam da experiéncia a possibilidade de transmisséo e
organizacdo da cultura”. Em sua obra, o historiador enfatiza o
desenvolvimento da consciéncia da classe operaria no inicio do século
XIX na Inglaterra e constata o desejo de saber dos trabalhadores e neste
sentido,

[...] o historiador afirmard que a escolarizagéo
teria representado uma divisdo entre educagéo e a
vida (ou experiéncia), atualizando assim, formas
de dominagdo. Considerando que muitos dos
sujeitos que ajudaram a fazer aquela histéria eram
artesdos, domeésticos, enfim, trabalhadores,
Thompson mostra como no seu tempo livre, as
vezes as altas horas da noite, a luz de velas, se
desenvolvia uma cultura vigorosa. Entre o0s
elementos em desenvolvimento se destacavam o
letramento, a instrucdo e a linguagem, muitas
vezes adquiridos de forma autodidata.
(BERTUCCI et alli, 2010. p. 75)

o autor, em sua obra, traduzida no Brasil como “A formacdo da classe
operaria inglesa”, utilizou a expressdo “the making of”. Esse termo utilizado no
titulo do texto original, em inglés, possibilita maior amplitude, trazendo & tona o
conteldo subjetivo e processual de “making”.
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Os estudos histéricos de Thompson na Inglaterra do século XVIl1I
e XIX indicam caminhos metodoldgicos para assimilar a experiéncia
com suas contradi¢cbes, com seus aspectos objetivos e subjetivos. A
experiéncia, para esse autor, surge como fruto da reflexdo e é elemento
fundamental para a compreensdo do mundo. Os seres humanos refletem
sobre o que Ihes acontece e também sobre o mundo no qual vivem. A
presenca do pensamento, da racionalidade, faz com que ela, a
experiéncia, se constitua como elemento mediador entre processo
historico, determinaces culturais e acdo humana individual.

Para Thompson, na relacdo do historiador com as fontes deve
existir a reflexdo tedrica imbricada na prépria pesquisa. Ou seja, a teoria
somente tera valor se estiver conectada a analise permanente dos
indicios da historia real. A teoria, nesse sentido, ndo seria nunca perene:
“a teoria [...] permanentemente refeita na relacdo indispensavel com as
fontes” (BERTUCKCI, et alli, 2010.p. 19).

Cabe destacar que a percepcdo desse autor estd imersa em uma
légica singular da Histdria. Ldgica essa, que pressupde um movimento
de superacdo da Otica positivista, no qual a evidéncia precisa ser
interrogada de maneira especifica, pois ela, por si mesma, nao tera valor.

A leitura da obra de Thompson (em especial, o conceito de
experiéncia) corroborou para que eu percebesse a importancia da
presenca dos sujeitos (singulares e coletivos) na Histdria. A experiéncia
reinsere o sujeito na histéria. E é nesse sentido que afirmo ser necessario
conhecer (e reconhecer) a experiéncia real das pessoas, dos sujeitos
historicos, para que se possa compreender a Histéria como resultado do
conhecimento de quem somos. E, portanto, como uma ciéncia na qual as
indagacdes serdo modificadas ao longo do tempo, como fruto de novas
inquietacgdes.

Cabe destacar que minha preocupacdo foi a de trabalhar com a
apreensdo da memoria considerando a experiéncia, ndo so profissional,
mas a experiéncia de vida. Nesse movimento percebi que memodrias e
experiéncias estdo imbricadas.  Os sujeitos desta pesquisa (professores
aposentados) estabeleceram multiplas relacdes (profissionais ou nao)
com diversos grupos e espacos sociais. Nesse sentido, compreendi que o
ser humano se forma integralmente nas diversas relagdes que estabelece
ao longo de sua historia de vida, produzindo, nesse processo, maltiplas
experiéncias. Sao as experiéncias vividas, profundamente formadoras (e
transformadoras), que possibilitam aos homens reflexdo acerca de sua
condi¢do, sobre o que acontece a eles e ao mundo. Por isso,
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Ha diversas formas e espagos de vivenciar
experiéncias, de aprender com elas e de lhes dar
sentido, mas € indiscutivel que o coletivo,
pensado aqui como coletivo que reline as pessoas
em torno de objetivos comuns, em torno de algo
que os identifica, permite a vivéncia de
experiéncias que podem vir a se tornar
emancipadoras. Isso nos leva novamente ao
método de Thompson a respeito da dialética
passado, presente e futuro. Portanto, estudar a
experiéncia significa estudar o processo social que
a engendra, com suas tradi¢Oes passadas, levando-
se em conta o contexto, a vida material, bem
como com suas perspectivas futuras, o vir-a-ser.
(VENDRAMINI, 2004, p. 35)

Sendo assim, pude perceber que os professores fizeram-se
professores ao longo de suas trajetérias profissionais, ancorados em suas
experiéncias. E, portanto, trago a tona a ideia, sob a referéncia de
Thompson, de que homens e mulheres devem ser vistos como sujeitos
da experiéncia, pois estes

[...] retornam como sujeitos, dentro deste termo-
ndo como sujeitos auténomos, ‘individuos livres’,
mas como pessoas que experimentam suas
situagbes e relagbes produtivas determinadas
como necessidades e interesses e como
antagonismos, ¢ em seguida, ‘tratam’ essa
experiéncia em sua consciéncia e sua cultura [...]
das mais complexas maneiras (sim, ‘relativamente
auténomas’) e em seguida (muitas vezes, mas nem
sempre, através das estruturas de classe
resultantes) agem, por sua vez, sobre sua situacdo
determinada. (THOMPSON, 2009. p. 225)

Foi, portanto, a categoria “experiéncia” desenvolvida na obra de
Thompson que me disponibilizou ferramentas tedrico-metodolégicas
para captar os sentidos dos saberes, ideias e interesses produzidos no
trabalho docente dentro do contexto histdrico analisado na pesquisa. E,
especialmente, os diversos significados desses contelldos no processo de
fazer-se professor da Educacdo Profissional na ETFSC, no modo como
esses professores tornaram-se, efetivamente, professores e atuaram
como tais, durante suas vidas profissionais. Portanto, para que pudesse
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compreender a experiéncia dos professores foi indispensavel um olhar
acerca da memaoria como processo de reconstrucdo de passado. Ou seja,
meméria como portadora das marcas da experiéncia, geradora de
significados no presente.

Dessa forma, procedi no entendimento de que a formacdo
humana esta intimamente ligada aos processos coletivos, aos contextos
sociais e a cultura. E na relacdo entre experiéncia e cultura, entendida
aqui como experiéncia vivida, como modo de vida, que se torna possivel
perceber que

[...] as pessoas ndo experimentam sua propria
experiéncia apenas com ideias, no ambito do
pensamento e de seus procedimentos, ou (como
supdem alguns praticantes tedricos) como instinto
proletario etc. Elas também experimentam sua
experiéncia como sentimento e lidam com esses
sentimentos na cultura, como normas, obriga¢des
familiares e de parentesco, e reciprocidades, como
valores ou (através de formas mais elaboradas) na
arte ou nas convicges religiosas. Essa metade da
cultura (e ¢ uma metade completa) pode ser
descrita como consciéncia afetiva e moral.
(THOMPSON, 2009. p. 235)

Sendo assim, a compreensdo do contexto social analisado foi
fundamental para captar as memarias e as experiéncias dos professores.
A memodria, ao evocar a experiéncia, possibilita o contato com a riqueza
de subjetividades, sensibilidades e identidades construidas ao longo de
uma vida profissional. Assim, pude compreender que o professor
constréi suas experiéncias ao longo de sua formacao, manifestando uma
vontade autodeterminada. Segundo Paim,

O “Fazer-se Professor” ¢ entendido como um
processo ao longo da vida, e ndo situado num
dado momento ou lugar- universidade. Possibilita-
nos pensar a incompletude do ser humano e no
seu eterno fazer-se. [...] Pensar o professor na
totalidade do seu fazer-se possibilita perceber as
ambiguidades que v&o se construindo nas relagdes
estabelecidas nos diferentes espacos em que 0s
professores relacionam-se com os outros. (PAIM,
2005, p. 160)
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Portanto, esse processo vai muito além dos limites da escola ou
da universidade: os sujeitos se formam nas mais variadas circunstancias
da vida, de forma incessante e no interior de diversos grupos aos quais
cria lagos de pertencimento, sob uma multiplicidade de vinculos
materiais, subjetivos e sensiveis. Dessa forma, compreende-se que 0s
espagos de formagdo sdo diversos e que o processo de “fazer-se
professor” é dindmico e infindavel.

3.2 EXPERIENCIA: UM DIALOGO COM EDWARD PALMER
THOMPSON

Para que pudesse, a partir das memorias de docentes aposentados,
compreender o processo de “fazer-se” professor na Educagdo
Profissional, o dialogo com a obra de E. P. Thompson'® foi essencial.
Nesse sentido, busquei a compreensdo do fazer-se professor como um
processo singular de autoria, para além de uma formac&o tutelada.

A reflexdo com base no legado thompsoniano me possibilitou
pensar a formacdo do professor para além dos limites de sua formagédo
inicial e de sua atuacdo na escola. Ou seja, uma perspectiva de formagao
processual, para além da racionalidade, imersa em subjetividades e
sensibilidades. Uma formag&o que ocorre nos diversos espagos sociais,
ao longo da vida humana, nas mais distintas relacfes, em meio a um
processo de autodeterminacéo, sem, contudo, desconsiderar a dimenséo
sociocultural que regula essa dinamica.

Thompson estudou a formacdo da classe operéria inglesa (final
do século XVIII e inicio do século XIX) e, especificamente, os
processos de autoconsciéncia dessa classe, tendo em vista que, para ele,
0 sujeito prioritario € coletivo. Segundo Bertucci et alli (2010. p. 16) seu
método de trabalho relacionava-se com a “[...] busca de indicios de
como as pessoas fizeram-se e assim forjaram sua histéria enquanto
individuos, que, vivendo em sociedade, formaram um grupo com ideias
e interesses comuns- uma classe.” O conceito de classe para Thompson
(2011) é relacionado a um fendmeno historico, construido por meio de

% Edward Palmer Thompson (1924-1993) foi um historiador inglés de
concepgdo marxista. Foi militante por muitos anos do Partido Comunista Inglés,
do qual se desvinculou em 1956, depois de travar divergéncias com
determinadas concepg¢des do Partido. Foi atuante na educacdo de adultos, em
cursos noturnos, com operarios em escolas periféricas da Inglaterra. Na década
de 80 militou no movimento pacifista antinuclear. Atualmente é considerado
por muitos 0 mais importante historiador Inglés do Século XX.
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relagdes. E, portanto, uma formagdo tanto cultural como econdmica.
Nesse sentido,

A classe acontece quando alguns homens, como
resultado de experiéncias comuns (herdadas ou
partilhadas), sentem e articulam a identidade de
seus interesses entre si, e contra outros homens
cujos interesses diferem (e geralmente se op6em)
dos seus. A experiéncia de classe é determinada,
em grande medida, pelas relagdes de producdo em
que 0s homens nasceram- Ou entraram
involuntariamente. (THOMPSON, 2011. p. 10)

Thompson critica a perspectiva estruturalista e funcionalista
desenvolvida em nome do pensamento de Karl Marx e realiza um
importante estudo sobre a formacdo da classe operaria inglesa,
invertendo a l6gica desta formacéo. Para Thompson

[...] a classe operéria é parte do processo historico
que resultou na inddstria moderna, ou seja, uma
condicdo para sua existéncia e ndo simplesmente
um resultado da industrializacdo. Inverteu os
termos e guindou os operarios a sujeitos desse
processo histérico e ndo simples vitimas dele.
(BERTUCCI, et alli, 2010.p. 17)

Dessa forma, no pensamento de Thompson, os individuos ndo séo
formados, mas se formam em um movimento de autofazer-se, de
autodeterminacdo. Ou seja, trata-se de um processo ativo que vai além
da formacdo em termo estrito', no qual os sujeitos tornam-se
protagonistas.

Nos estudos de Thompson sdo presentes criticas a formacédo pela
via da escolarizacdo, tendo em vista 0s processos de dominacdo
embutidos na estrutura e nos programas de escolariza¢do. Thompson foi
professor em programas de adultos trabalhadores na Inglaterra do inicio
do século XX e, portanto, pdde construir seu pensamento imbricado na

¥ o autor, em sua obra, traduzida no Brasil como “A formacdo da classe
operaria inglesa”, utilizou a expressdo “the making of”. Esse termo utilizado no
titulo do texto original, em inglés, possibilita maior amplitude, trazendo & tona o
conteldo subjetivo e processual de “making”.
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insercdo com o universo do trabalhador. Sua producéo tedrica inspira
pensar a formag&o para além dos limites da escola.

Na anélise de Taborda (2008. p. 164), Thompson “afirmava com
insisténcia que a educacdo formal escolarizada seria uma forma de
expropriacdo da identidade cultural das comunidades que ainda, de
alguma maneira, faziam da experiéncia a possibilidade de transmisséo e
organizacdo da cultura”. Em sua obra, o historiador enfatiza o
desenvolvimento da consciéncia da classe operaria no inicio do século
XIX na Inglaterra e constata o desejo de saber dos trabalhadores e neste
sentido,

[...] o historiador afirmard que a escolarizacdo
teria representado uma diviséo entre educacéo e a
vida (ou experiéncia), atualizando assim, formas
de dominagdo. Considerando que muitos dos
sujeitos que ajudaram a fazer aquela histéria eram
artesdos, domeésticos, enfim, trabalhadores,
Thompson mostra como no seu tempo livre, as
vezes as altas horas da noite, a luz de velas, se
desenvolvia uma cultura vigorosa. Entre o0s
elementos em desenvolvimento se destacavam o
letramento, a instrucdo e a linguagem, muitas
vezes adquiridos de forma  autodidata.
(BERTUCCI et alli, 2010. p. 75)

Os estudos histéricos de Thompson na Inglaterra do século XVIl1I
e XIX indicam caminhos metodoldgicos para assimilar a experiéncia
com suas contradi¢cBes, com seus aspectos objetivos e subjetivos. A
experiéncia, para esse autor, surge como fruto da reflexdo e é elemento
fundamental para a compreensdo do mundo. Os seres humanos refletem
sobre o que Ihes acontece e também sobre o mundo no qual vivem. A
presenga do pensamento, da racionalidade, faz com que ela, a
experiéncia, se constitua como elemento mediador entre processo
historico, determinaces culturais e acdo humana individual.

Para Thompson, na relacdo do historiador com as fontes deve
existir a reflexdo tedrica imbricada na prépria pesquisa. Ou seja, a teoria
somente ter4 valor se estiver conectada a analise permanente dos
indicios da histéria real. A teoria, nesse sentido, ndo seria nunca perene:
“a teoria [...] permanentemente refeita na relagdo indispensavel com as
fontes” (BERTUCCI, et alli, 2010.p. 19).

Cabe destacar que a percepcdo desse autor estd imersa em uma
I6gica singular da Histéria. Logica essa, que pressupfe um movimento
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de superacdo da Otica positivista, no qual a evidéncia precisa ser
interrogada de maneira especifica, pois ela, por si mesma, ndo tera valor.

A leitura da obra de Thompson (em especial, o conceito de
experiéncia) corroborou para que eu percebesse a importancia da
presenca dos sujeitos (singulares e coletivos) na Historia. A experiéncia
reinsere o sujeito na historia. E é nesse sentido que afirmo ser necessario
conhecer (e reconhecer) a experiéncia real das pessoas, dos sujeitos
historicos, para que se possa compreender a Histéria como resultado do
conhecimento de quem somos. E, portanto, como uma ciéncia na qual as
indagacOes serdo modificadas ao longo do tempo, como fruto de novas
inquietagdes.

Cabe destacar que minha preocupacdo foi a de trabalhar com a
apreensdo da memoria considerando a experiéncia, nao so profissional,
mas a experiéncia de vida. Nesse movimento percebi que memodrias €
experiéncias estdo imbricadas. Os sujeitos desta pesquisa (professores
aposentados) estabeleceram multiplas relages (profissionais ou nao)
com diversos grupos e espagos sociais. Nesse sentido, compreendi que o
ser humano se forma integralmente nas diversas relaces que estabelece
ao longo de sua histéria de vida, produzindo, nesse processo, multiplas
experiéncias. S3o as experiéncias vividas, profundamente formadoras (e
transformadoras), que possibilitam aos homens reflexdo acerca de sua
condicdo, sobre 0 que acontece a eles e ao mundo. Por isso,

H& diversas formas e espagos de vivenciar
experiéncias, de aprender com elas e de lhes dar
sentido, mas € indiscutivel que o coletivo,
pensado aqui como coletivo que reine as pessoas
em torno de objetivos comuns, em torno de algo
que os identifica, permite a vivéncia de
experiéncias que podem vir a se tornar
emancipadoras. Isso nos leva novamente ao
método de Thompson a respeito da dialética
passado, presente e futuro. Portanto, estudar a
experiéncia significa estudar o processo social que
a engendra, com suas tradi¢Oes passadas, levando-
se em conta o contexto, a vida material, bem
como com suas perspectivas futuras, o vir-a-ser.
(VENDRAMINI, 2004, p. 35)

Sendo assim, pude perceber que os professores fizeram-se
professores ao longo de suas trajetdrias profissionais, ancorados em suas
experiéncias. E, portanto, trago a tona a ideia, sob a referéncia de
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Thompson, de que homens e mulheres devem ser vistos como sujeitos
da experiéncia, pois estes

[...] retornam como sujeitos, dentro deste termo-
nao como sujeitos autonomos, ‘individuos livres’,
mas como pessoas que experimentam suas
situacbes e relagBes produtivas determinadas
como necessidades e interesses e como
antagonismos, € em seguida, ‘tratam’ essa
experiéncia em sua consciéncia e sua cultura [...]
das mais complexas maneiras (sim, ‘relativamente
auténomas’) e em seguida (muitas vezes, mas nem
sempre, através das estruturas de classe
resultantes) agem, por sua vez, sobre sua situacdo
determinada. (THOMPSON, 2009. p. 225)

Foi, portanto, a categoria “experi€éncia” desenvolvida na obra de
Thompson que me disponibilizou ferramentas tedrico-metodoldgicas
para captar os sentidos dos saberes, ideias e interesses produzidos no
trabalho docente dentro do contexto histdrico analisado na pesquisa. E,
especialmente, os diversos significados desses conteldos no processo de
fazer-se professor da Educacdo Profissional na ETFSC, no modo como
esses professores tornaram-se, efetivamente, professores e atuaram
como tais, durante suas vidas profissionais. Portanto, para que pudesse
compreender a experiéncia dos professores foi indispensavel um olhar
acerca da memaria como processo de reconstrucdo de passado. Ou seja,
meméria como portadora das marcas da experiéncia, geradora de
significados no presente.

Dessa forma, procedi no entendimento de que a formacdo
humana esta intimamente ligada aos processos coletivos, aos contextos
sociais e a cultura. E na relacdo entre experiéncia e cultura, entendida
aqui como experiéncia vivida, como modo de vida, que se torna possivel
perceber que

[...] as pessoas ndo experimentam sua propria
experiéncia apenas com ideias, no ambito do
pensamento e de seus procedimentos, ou (como
supdem alguns praticantes tedricos) como instinto
proletario etc. Elas também experimentam sua
experiéncia como sentimento e lidam com esses
sentimentos na cultura, como normas, obrigagdes
familiares e de parentesco, e reciprocidades, como
valores ou (através de formas mais elaboradas) na
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arte ou nas conviccOes religiosas. Essa metade da
cultura (e ¢ uma metade completa) pode ser
descrita como consciéncia afetiva e moral.
(THOMPSON, 2009. p. 235)

Sendo assim, a compreensdo do contexto social analisado foi
fundamental para captar as memarias e as experiéncias dos professores.
A memodria, ao evocar a experiéncia, possibilita o contato com a riqueza
de subjetividades, sensibilidades e identidades construidas ao longo de
uma vida profissional. Assim, pude compreender que o professor
constréi suas experiéncias ao longo de sua formacéo, manifestando uma
vontade autodeterminada. Segundo Paim,

O “Fazer-se Professor” ¢ entendido como um
processo ao longo da vida, e ndo situado num
dado momento ou lugar- universidade. Possibilita-
nos pensar a incompletude do ser humano e no
seu eterno fazer-se. [...] Pensar o professor na
totalidade do seu fazer-se possibilita perceber as
ambiguidades que v&o se construindo nas relagdes
estabelecidas nos diferentes espagos em que 0s
professores relacionam-se com os outros. (PAIM,
2005, p. 160)

Portanto, esse processo vai muito além dos limites da escola ou
da universidade: os sujeitos se formam nas mais variadas circunstancias
da vida, de forma incessante e no interior de diversos grupos aos quais
cria lagos de pertencimento, sob uma multiplicidade de vinculos
materiais, subjetivos e sensiveis. Dessa forma, compreende-se que 0s
espacos de formagdo sdo diversos e que o processo de “fazer-se
professor” ¢ dinamico e infindavel.

3.3 A MEMORIA DO TRABALHO E O “FAZER-SE PROFESSOR”:
OS SIGNIFICADOS ATRIBUIDOS PELA MEMORIA DOCENTE

Professor Anésio Macari

“[...] Porque dar aula é muito gratificante. Eu
senti falta quando me aposentei... Eu fiquei dando
aula até meu ultimo dia, nunca deixei de dar
aula...” (MACARI, Anésio. 2015)
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O primeiro entrevistado, Professor Anésio Macari, nasceu na
cidade de Urussanga, sul do Estado de Santa Catarina, no ano de 1951.
Sua familia é de origem italiana. Seus pais eram agricultores e tiveram
dois filhos: ele e uma irma. Seus estudos iniciais foram realizados em
sua cidade natal. O curso priméario (até 4% série) foi feito em uma
col6nia, na propria cidade de Urussanga e o curso ginasial (5% a 82 série)
foi realizado em um Colégio Estadual.

Destacou que sua cidade natal possuia apenas uma op¢do de
escola de 2° grau e ele “estava em busca de algo diferente de uma
tradicional escola de 2° grau”. E entdo, & convite de um colega da
cidade, veio estudar em Floriandpolis, no ano de 1968 na Escola
Técnica Federal de Santa Catarina (ETFSC).

Sobre sua vinda para Floriandpolis, afirmou que veio para a
cidade sem saber muito bem o que era a ETFSC. N&o sabia, ao menos,
qual curso iria fazer. E assim fez a inscricdo no Curso de
Eletromecanica, que era um curso novo que estava abrindo na ETFSC.

Durante sua formacdo como aluno do Curso Técnico de
Eletromecanica, entre os anos de 1968 e 1970, viveu em Floriandpolis
como aluno do internato, tendo uma rotina bem especifica de estudos:

Quando a gente veio pra ca em 68, a gente foi
para o internato. Porque a Escola oferecia
internato para os alunos do interior do
Estado.[...] Entdo a gente ficou no internato e
nosso periodo de aula era integral: manhd e
tarde. Normalmente, 10 horas-aula por dia.
Todos os dias! Normalmente de manhd era aula
tedrica e a tarde era aula pratica. A gente sempre
fazia as praticas no periodo vespertino. Assim foi
durante os 3 anos.

O Professor contou que “sobreviveu” as dificuldades que
vivenciou durante a trajetdria como estudante de Eletromecanica. Eram
dificuldades préprias de quem vinha do interior: moradia, locomocéo
etc. Comentou que foi acometido por uma doenga, no entanto, ndo
revelou detalhes na entrevista, dizendo apenas que teve um “/...J] um
problema clinico, que me impedia de locomogdo facil”.

Algumas dimensfes foram destaques na fala do professor
aposentado. O orgulho que os pais sentiam em vé-lo, primeiramente
estudando em uma Escola Técnica e posteriormente, trilhando a carreira
de professor e gestor na area da Educacéo, foi uma delas:
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Bom, na realidade, até por uma questdo de
formacédo, o pai e a mae queriam que os filhos
estudassem, pois eles ndo tiveram essa
oportunidade. Mas eles proporcionaram isso para
nos dois, ja que éramos dois irmdos. E
exatamente o que eles queriam era isso: que 0s
filhos estudassem e que ndo ficassem parados.
Pois, ficar na agricultura, na roga, era
complicado. Eles entendiam que a gente, uma
outra geracdo, deveria estudar. Bom, a vinda pra
ca, foi assim, um achado. Foi um convite de um
amigo e a gente veio. E a gente conseguiu
estudar! Para eles foi 6timo, pois eles viram que
eu estava aqui, numa escola técnica. [...] Pois a
gente veio estudar numa escola e na propria
escola a gente foi convidado a ficar trabalhando.
Entdo... ser professor, para eles, era uma coisa
boa. E depois, com 0 progresso que a gente teve...
Ndo ficamos s6 como professor, também
participamos da darea administrativa. Entdo
assim, da minha parte houve um crescimento
profissional e para eles isso sempre foi
considerado uma conquista. Eles gostavam
disso... E assim foi sendo até o final. Eles sempre
falavam para os amigos: ‘o Anésio esta bem, ta
trabalhando como professor. Ele esta bem!’

Pude perceber que havia um projeto familiar no sentido de
proporcionar mudancgas sociais na vida dos filhos. Seus pais ndo
queriam que ele ficasse “parado”, segundo suas palavras, e sempre
incentivaram os filhos a estudar. Era importante para a familia que a
vida dos filhos fosse diferente e que assim, eles pudessem sair do
interior e da atividade de agricultura. A possibilidade de que os filhos
estudassem era valorizada pelos pais. Desta forma, pude inferir que a
escolarizagdo/educacdo desempenhava um papel central nesse projeto:
seria através da escolarizacdo/educacdo que a vida dos filhos poderia ser
diferente, havendo dessa forma, uma ascensao social.

Essa fungdo social atribuida a educagéo destaca-se que no Brasil
se implantava, desde o governo de Jucelino Kubitsceck, nos anos de
1950, um projeto desenvolvimentista. O Estado reservou a educagdo um
importante papel nesse projeto. Pois, pelas vias educacionais a nagao
poderia formar um novo contingente de trabalhadores qualificados,
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ajustando esta formacao as exigéncias do modo de producdo capitalista.
Em Santa Catarina:

O aparelho governamental foi desafiado a
modernizar-se e, pela primeira vez na historia do
estado, utilizou-se da técnica de planejamento
com o objetivo de desenvolver e articular as
politicas puablicas para atender as exigéncias do
modo de producgdo capitalista. E foi justamente o
pretexto de modernizar o sistema educacional para
responder as necessidades do desenvolvimento
desse modo de producdo, que as questdes
educacionais passaram a ser enfrentadas numa
perspectiva global. O binémio educacdo e
desenvolvimento foi colocado como o eixo das
politicas de modernizacédo [...] (AGUIAR, 2008.
p. 229)

A educagdo, portanto, era tida como um fator fundamental para o
desenvolvimento da nagdo brasileira. E o discurso desenvolvimentista
gue fundamentava as politicas em nivel nacional foi efetivamente
assumido também pelos governantes catarinenses no inicio dos anos de
1960 (AGUIAR, 2008). Esse movimento acabava por produzir no
imaginario social uma associacdo direta entre educacdo e mobilidade
social:

O papel atribuido a educacdo para o
desenvolvimento é o de preparar 0 homem
produtivo e eficaz, e de ser formadora de méo-de-
obra, sendo a educacdo concebida como um
recurso para a produgdo. [...] Possibilitando o
acesso do trabalhador aos conhecimentos bésicos,
estariam as escolas, assim, garantindo sua
adequada insercdo numa sociedade urbano-
industrial, formando-o a partir de novos valores,
novos padrdes de consumo.[...] A educagdo aqui é
vista como um importante canal de ascensao
social. [...] (AGUIAR, 2008. p. 238)

Portanto, a ideologia desenvolvimentista estava presente no
contexto historico e social da época em questdo. A década de 1960,
segundo César Rota Junior (2013), é um exemplo disso, pois foi um
momento de intenso discurso modernizador e progressista por parte do
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Estado. Nesse periodo houve um intenso processo de crescimento do
capitalismo brasileiro com o objetivo de sedimentar uma sociedade
urbano-industrial. Segundo Paim,

Os governos militares, a0 mesmo tempo que
suprimiam as liberdades democraticas e
instituiram instrumentos juridicos de carater
autoritario e repressivo, levaram a pratica 0s
mecanismos de modernizagdo do Estado nacional,
no sentido de acelerar o processo de crescimento
do capitalismo brasileiro com a intengéo de criar
uma sociedade urbano-industrial de base racional
e técnica. Para conseguirem seus objetivos, 0s
governantes interferiam em todas as instituicdes
sociais, notadamente a escolar. As politicas
educacionais implementadas focaram-se na
instrumentalizacdo da educacdo com objetivo de
incutir  ideologias que contribuissem para
justificar o golpe de 1964; o regime ditatorial
propagou ideias ufanistas relacionadas ao futuro
do pais [...] (PAIM, 2014, p. 243)

Dessa forma, as ideias propagadas pelo regime vigente na época
foram incorporadas a sociedade, ndo s6 pelo viés da repressdo, mas
também por meio do discurso oficial e das politicas educacionais. Esse
movimento como disse anteriormente, tinha impacto no imaginério
social. Analisando a fala do Professor Anésio, pude entdo, perceber a
relacdo entre educacdo e ascensdo social, principalmente quando ele
recordou de sua vinda para Floriandpolis. Sair do interior, da atividade
agricola desempenhada pelos pais, foi uma possibilidade de “mudar de
vida”. Ou seja, nas palavras do entrevistado, mudar a condi¢@o de vida,
vindo para a Capital e podendo entdo, estudar em uma Escola Técnica.

Além disso, o Professor revelou que seus pais se orgulhavam de
sua trajetoria profissional. Essa informacdo me foi revelada em meio a
uma narrativa emocionada, fazendo com que ficasse nitida a
importancia que a familia representa em sua vida:

Para eles era um orgulho! Um orgulho contar
cada vez que a gente conquistava mais um
degrau: “ai, agora vou ser coordenador geral...”.
E papai e mamde sempre contavam isso com
orgulho para as pessoas. Pois no interior existe
outra perspectiva. Mas foi muito bom! Eles
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entenderam o que era e acompanharam todo o
crescimento profissional que eu tive. E sempre
com muito orgulho. A Gltima, que foi quando eu
fui diretor, minha mée ficou preocupada, achou
que seria pesado. E eu disse que ndo, que a gente
iria dar conta! Infelizmente ela faleceu no meio
do periodo que eu estava na gestéo.

Destacou que seus pais o “acompanhavam de perto”, eram uma
presenga constante, mesmo a distancia. E especificamente, sua mae,
uma senhora muito religiosa, acompanhava sua trajetoria profissional
por meio de oracgdes e de contatos telefénicos quase diarios:

E ela, sempre, desde o inicio, rezava para que
desse tudo certo. Ela tinha o cunho bastante
religioso. E ela sempre participaval Mesmo a
distancia, ela participava. A gente conversava
muito e quase diariamente eu telefonava para la.
E foi muito bom! Foi muito bem aceito...

Sobre seu ingresso na vida profissional, relatou que recebeu
alguns convites para trabalhar nas indudstrias logo apds se formar no
Curso Técnico de Eletromecénica, mas acabou aceitando o convite®
feito pelo Diretor da ETFSC na época, professor Frederico Bliendgens,
para ser professor: “[...] nem me passava pela cabega ser professor”.
Esse convite foi também para integrar a equipe que estava implantando
0 novo Curso de Eletrotécnica na ETFSC.

Foi um convite do diretor da época, o professor
Frederico. Ele me convidou para ficar la e ser
treinado para comegar o curso de Eletrotécnica.
[...] Ele me disse: vocé foi um bom aluno, vem
aqui ficar com a gente, faz estagio [...] queremos
montar a equipe do Curso de Eletrotécnica. E
assim, eu fiquei, né? Fiquei trabalhando, fazendo
estagio. Porque o estagio, na época, era de 1.440

20 Muitos professores da Rede Federal de Ensino eram convidados a ingressar
na carreira publica. Atualmente, apds a promulgacéo da Constituicdo Federal de
1988, a investidura em cargo ou emprego publico é condicionada a aprovagédo
prévia em concurso publico de provas ou de provas e titulos. Portanto, antes da
Constituicdo Federal de 1988, ndo existia a obrigatoriedade da realizacdo de
concursos publicos para ingresso nos cargos da Administracdo Publica.
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horas [...] o ano inteiro de estagio. Entdo,
associado ao estagio, tinha toda a preparagéo de
aulas e tinha a preparagédo para os laboratorios
também. Porque eles estavam estruturando os
laboratérios [...] E ali fiquei em 71 fazendo
estagio. Depois no inicio de 72 teve 0 concurso
pra professor.

Questionei quais eram as expectativas que existiam no inicio da
carreira, quais 0os medos e desafios que enfrentou ao aceitar um convite
tdo repentino e especifico: ser professor na ETFSC. Afinal, como ele
mesmo havia afirmado, ndo havia passado por sua cabega, até entdo, ser
professor. Assim, me explicou o porqué nunca havia pensado em ser
professor:

Entdo... O porqué ndo passava pela cabega ser
professor: porque a formacédo técnica que a gente
tinha era direcionada para a inddstria. Entdo
eram trés anos de periodo integral e fazendo um
curso técnico, qual era a perspectiva? Ir para
uma empresa, ir para a industria. E depois vinha
0 estagio profissional, que tinha que ser feito
numa inddstria. E entdo apareceu o convite de
ficar na Escola em func@o do curso que estava
sendo criado, de eletrotécnica.

A sua formacdo técnica no curso de Eletromecanica na ETFSC
foi direcionada para o trabalho na inddstria. Ndo houve, em sua
trajetéria escolar, nenhuma preparagdo ou formagdo especifica para a
docéncia. A matriz curricular desse curso® era composta por duas areas:
educacdo geral e formacdo especial e possuia uma estrutura formatada
para o ingresso dos alunos no mercado de trabalho industrial. Além
disso, explicou o Professor ao recordar do estagio que era realizado ao
final do curso, ndo havia nenhum tipo de preparacdo para a docéncia e
sim, para o trabalho técnico na indstria.

Sigo no destaque ao convite feito pelo diretor da ETFSC da
época, o professor Frederico Biendgens: a turma de formandos de
Eletromecénica era composta por 17 alunos, mas o convite para integrar
a equipe da ETFSC como professor foi direcionado especificamente ao
entrevistado. Recordando que tinha por habito estudar e trabalhar nos

21 Esta Matriz encontra-se nos anexos deste trabalho.
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laboratérios da Escola em horérios extracurriculares, mesmo nos dias
gue ndo tinha aula, Anésio vinculou o convite que recebeu do Diretor a
dedicacdo que sempre teve como aluno do Curso de Eletromecanica:

E entdo, j& que o convite estava ali, ficamos por
aqui. O proéprio professor Frederico disse que
estava precisando de gente. Os meus colegas
todos foram para a area técnica. Eu fui o Unico
que fiquei na Escola como professor. Talvez até
por influéncia dos outros professores, que
queriam convidar alguém para ficar ali e ajudar...
E surgiu o convite para eu ficar. E ent&o eu disse:
“bom, entdo vamos ficar!” E além disso, era aqui
em Floriandpolis. Pois o0s outros convites que eu
tinha eram para Blumenau e Jaragua do Sul,
entdo... Mais longe. Entdo optamos por ficar
aqui: iniciar uma outra fase, uma outra carreira,
outro rumo. E assumimos o compromisso e fomos
até o final. [...] Eramos 17 formandos e o diretor
direcionou o convite. E ai, nés ficamos... Até
porque a dedicacgdo no curso era grande. A gente
tinha 10 aulas por dia, ndo em todos os dias. E
nos dias que ndo tinhamos aula, a gente ia para o
laboratorio dar mais uma “trabalhadinha”,
ensaiar mais uma coisinha. N&o sei se isso
despertou interesse deles: “Ah... Ele vem aqui,
tal...” Ndo sei exatamente o que passou na cabe¢a
dele, mas sei que dos 17 eu fui convidado e ali
fiquei.

Levantei alguns questionamentos que pudessem elucidar qual(is)
seria(m) o(s) motivo(s) do convite ter sido direcionado especificamente
ao Professor Anésio. E em meio a andlise, houve a percepcédo de que a
“dedicacdo” era uma caracteristica valorizada pela gestdo da Escola.
Essa impressdo me foi evidenciada por meio da narrativa do Professor,
que afirmou ter sido um aluno dedicado durante o Curso de
Eletromecanica. Dessa forma, pude inferir que ele era alguém que
atendia ao perfil desejado pela gestdo. Afinal, um aluno dedicado seria,
possivelmente, um profissional de notéria competéncia técnica e,
portanto, um profissional que poderia ser “treinado” para a atividade de
docéncia na éarea especifica de sua formacéo.

Ele relacionou a dedicagdo seu sucesso na carreira € na trajetoria
como gestor. Pareceu-me marcante em sua fala a importancia da



86

dedicacdo como elemento desencadeador de sucesso, aprimoramento e
crescimento profissional. Além disso, ele atribuiu também, em funcéo
dessa dedicagdo, 0s convites que recebeu para participar de comissoes e
grupos de trabalho, bem como outros convites por parte da Direcdo, que
acabaram por conduzir sua trajetoria na Instituicdo: primeiramente o
convite para assumir a Chefia de Laboratério; depois o convite para
Coordenacdo Geral de Ensino, e finalmente, o convite para a Diregéo de
Ensino da Escola:

Fomos nos dedicando, tentando nos aperfeicoar e
com isso, surgiram as solicitagcbes por parte da
Direcdo da Escola para que participdssemos de
comissdes, grupos de trabalho... E a gente
sempre foi lembrado para participar disso! E
sempre, desde que eu assumisse alguma coisa,
meu foco era fazer aquilo 100% perfeito. Eu tinha
isso como meta. Tudo que eu era convidado a
participar, eu queria fazer bem feito.

Sobre a preparacdo para ser professor, recordou da pergunta que
Ihe foi feita pelo diretor Prof® Frederico: “vocé quer ser professor? Nos
vamos te preparar!”. Dessa forma, percebi que essa “preparagdo” foi
efetivamente viabilizada pela Direcdo da ETFSC, num esforgo para
formar o entdo professor ingressante, um ex-aluno da propria
Instituicdo.

Assim, Anésio relatou sobre sua participacdo em um curso de
aperfeicoamento, realizado no Rio de Janeiro no ano de 1971. Recordou
gue a ETFSC o encaminhou para esse curso logo apds seu ingresso na
Instituicdo como professor:

[...] a Escola nos deu um curso de formacao. Na
época, era na mesma linha de formacdo das
escolas do Rio de Janeiro. Na Escola Técnica do
Rio de Janeiro. Que l& tinha um curso de
formacéao de professores em disciplinas praticas.
Entdo n6s fomos mandados para la.

Esse curso de aperfeicoamento® foi promovido pelo Centro de
Educacdo Técnica do Estado da Guanabara e desenvolvido com uma

22O certificado de conclusio desse curso de aperfeicoamento encontra-se
nos anexos deste trabalho.



87

carga horaria de 180h. Foi integrado pelas seguintes disciplinas de
formagdo pedagogica: Psicologia Educacional; Elocucdo; Lideranga;
Métodos de Ensino; Acessorios de Ensino; Organizacdo de Ensino;
Avaliagdo de Ensino e Legislacdo do Ensino Industrial. Além destas, a
disciplina “Eletrotécnica e Medidas Elétricas”, que era especifica da
area de atuacdo do professor Anésio.

Percebe-se que essa configuragdo curricular representa uma
matriz caracteristica do tecnicismo educacional, concepcdo pedagdgica
gue estava em consonancia com a légica do regime militar ditatorial que
vigorou no pais a partir de 1964 até meados da década de 1980. A
concepcao tecnicita de educacdo direcionava também a organizacdo dos
cursos de formacgdo de professores em todo o territdrio nacional. Isso
porque,

[...] durante os anos setenta, a concepgao
tecnicista ~ foi  hegemdnica no  Brasil,
principalmente nas instancias que definiam a
politica e o planejamento educacionais:
coordenadorias pedagogicas, secretarias
municipais e estaduais da educagio e
departamentos do Ministério da Educacao.
(MANFREDI, 1993. Dige, s.p.)

Compreender o contexto histérico no qual eram concebidas as
politicas educacionais é fundamental para entender a relagdo que se
estabelecia entre os professores e a formagdo que lhes era
disponibilizada. Segundo anéalise de Lira (2009), compreende-se que a
fundamentacdo ideol6gica presente na concepcdo pedagodgica em vigor
na época estava relacionada a determinados pressupostos, tendo em
vista que a

[...] politica educacional brasileira articulada na
primeira metade da década de 60, esbocada a
partir de 1964, tinha como suporte basico a ‘teoria
do capital humano’. Esta teoria estaria ligada a
uma pedagogia tecnicista baseada no pressuposto
da eficiéncia e da produtividade, obtida a partir da
neutralidade cientifica inspirada nos principios da
racionalidade. Esta pedagogia defendia a
reordenacdo do processo educativo de modo a
torna-lo objetivo e operacional, minimizando as
interferéncias subjetivas. Semelhante ao ocorrido
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no trabalho fabril, pretendia-se a objetivacdo no
trabalho pedagdgico. (LIRA, 2009, p. 4)

O curso de aperfeicoamento em questdo foi um destagque na fala
do Professor Anésio. Para ele, o Curso representou a possibilidade de
desenvolvimento de determinadas competéncias para a docéncia. Ou
seja, competéncias que foram necessarias para o inicio de sua vida
profissional. Em sua fala, o professor destacou, de forma explicita, a
importancia do curso, relatando que foi uma formacéo bastante préatica e
intensiva:

[...] Foram 30 dias, também com 10 aulas por
dia. Entdo nds tinhamos a parte especifica, em
Eletrotécnica, que foi bastante intensiva. E
também tinhamos horas destinadas a parte
pedagdgica: como preparar um plano de aula.
Entdo eles davam tarefas: o assunto daqui 2 ou 3
dias vai ser... O assunto tal... Dai eles davam,
inicialmente, algumas informagBes de como
montar um plano de aula. Depois a gente ia pra
casa e a tarefa era levar o plano de aula pronto.
E também, dar aula, ministrar a aula. Foi assim,
um curso pedagoégico e especifico. Pois eles
tinham montado de tal forma, que a gente tinha
que planejar, preparar e ministrar a aula. Era
direcionado s6 para a formagao de professores da
area técnica. Eramos um grupo de 20, 30
profissionais de Escolas Técnicas de todo o pais
que estavam ali para serem formados
especificamente professores da area técnica. 1sso
foi em 1971. Eu me formei em 1970 e em
fevereiro, marco de 1971 eu estava no Rio de
Janeiro fazendo esse curso.

Importante perceber como a narrativa foi sendo construida.
Houve um processo de rememoracao intenso, carregado de detalhes que
me auxiliaram a visualizar o significado atribuido a sua participacdo no
referido curso e a importancia que o mesmo teve em sua formacao.
Destaco, na sequéncia, a maneira como o Professor Anésio reorganizou
suas memorias, trazendo a tona alguns aspectos fundamentais na
compreensao do fazer-se professor.

A metodologia de ensino, por exemplo, apareceu em destaque na
fala do Professor. De acordo com sua narrativa, ela foi um dos primeiros
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topicos do curso de aperfeicoamento. Por que teria sido dessa forma?
Havia alguma intencdo por parte da organizacdo do Curso nessa
configuragdo? Logicamente inferi que sim. Afinal, a base da Pedagogia
Tecnicista era, justamente, a ideia de tornar 0 processo educativo
objetivo e bastante operacional. Dessa forma, preconizava que a
metodologia de ensino tivesse &nfase na aquisi¢do da “técnica” de
ensinar:

[...] comegou com a questdo da metodologia de
ensino. Foi a primeira coisa que eles focaram.
Primeiro eles davam um tema [...] depois eles
falavam: ‘bom, agora vocés vdo preparar uma
aula utilizando a parte teérica que vocés
aprenderam’. Entdo nos tinhamos que montar a
aula, descrita, toda ela com titulo, objetivo, a
descricdo, o contetudo. Tinhamos que escrever
todo o contetido nesse plano de aula. E depois, a
bibliografia. E ainda tinhamos que ministrar a
aula para os outros colegas. [...] a parte
pedagdgica era bastante incentivada e bastante
treinada.[...] tinhamos que ter o plano de aula pra
cada aula. Entdo, a gente buscou essa técnica e
ai, voltamos. E dai pra frente o caminho ficou
aberto com bastante facilidade.

Quando o professor apresentou a ideia da “busca por técnica” me
pareceu estar se referindo, justamente, a metodologia utilizada no Curso
de aperfeicoamento. Ou seja, estava fazendo mencdo a estrutura
racionalizada, objetiva e, nesse sentido, bastante técnica, que era a
tonica do Curso em questdo. Essa “busca” a qual ele se referiu, como se
fosse possivel alguém buscar e entdo, encontrar e “incorporar uma
técnica para si”, revela concepgdes da dimensdo pragmatica da
pedagogia tecnicista em vigor. Ha no discurso do Professor uma
atribuicdo de importancia & formagdo que lhe foi proporcionada pela
Direcdo da ETFSC. Ele revelou que a formacao especifica adquirida no
Curso de Aperfeicoamento, nos moldes como ocorreu, contribuiu
(muito) para o seu desenvolvimento profissional. Portanto, posso dizer,
fez parte do seu processo do fazer-se professor.

De acordo com a fala de Anésio, a preparacdo de aulas (o
planejamento didatico) e a correcdo que os professores do Curso faziam
foram fundamentais. Ele valorizou a maneira enfatica como as correcoes
ocorriam, ressaltando que havia uma corregdo “no ato”. Portanto, pude
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perceber que essa correcdo representou um ganho de confianga no que
se refere ao papel profissional, produzindo o que ele denominou
“alinhamento”. Essa expressdo explicita uma dada concepcio de
formacéo de professores: uma formacdo que possivelmente buscava o
ajustamento as bases da Pedagogia Tecnicista, entdo em vigor. O
Professor narrou que:

[..] a gente foi preparando as aulas, dando
aulas... e eles corrigindo... Era importante,
porque eles, no final, os professores que
assistiam, faziam avaliagdo: ‘olha, vocé errou
aqui, vai corrigir isso, na proxima aula nao
podem mais aparecer esses erros’ [...] Tinha uma
corre¢cdo no ato. E nos préximos ja ndo podia
mais errar! Nao é que ndo podia, mas ndo devia...
(risos) Ja tinhamos o feedback e as orientagdes.
E assim foi durante o periodo inteiro. Dai,
voltamos ja mais alinhados pra sala de aula.

Nesse sentido, destaco que nos alicerces da Pedagogia Tecnicista
sdo pautados em determinadas relacfes de dependéncia entre a acdo do
professor e o saber especializado da equipe pedagogica. Isso porque essa
linha pedagdgica faz com que os

[..] professores ao ficarem submetidos as
estruturas de racionalizacdo de seu trabalho
tendem a tornarem-se cada vez mais dependentes
do conhecimento especializado,
fundamentalmente, das aplicagcBes técnicas da
psicologia, a partir do que se legitimaram as
técnicas de ensino. (PAIM, 2005. p. 103)

Portanto, notadamente por meio dos principios do Tecnicismo,
foi “incorporada” ao repertério do Professor uma série de
conhecimentos (e técnicas) acerca do papel profissional, fazendo com
que ele sentisse maior seguranca para voltar a Florianépolis e exercer
sua funcdo docente na ETFSC. O Professor foi direto em sua fala,
trazendo um sentido especifico para a experiéncia que viveu ao longo do
Curso de Aperfeigoamento: enfatizou que voltou mais seguro e
capacitado a produzir melhor:

Ah... A producdo foi melhor. Com certeza
absoluta! Até mais seguro... [...] se fosse sO
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perante a Escola, a gente iria demorar muito mais
tempo para adquirir toda essa formag&o. Porque
teria que ser no dia a dia, né? Talvez até buscasse
outros professores, de outras &reas... Porque
existiam outros cursos na Escola. Assim, a volta
foi bem mais tranquila, o encaminhamento mais
certo.

No entanto, apesar de explicitar que “o caminho ficou aberto com
bastante facilidade” ap0s sua participa¢do no curso de aperfeicoamento,
inferiu que essa formacdo poderia acontecer na propria Escola, s6 que
de uma forma mais demorada, ndo tdo intensiva, no cotidiano de
trabalho. Inferiu também que colegas poderiam auxiliar nesse processo
formativo, trazendo a possibilidade de “buscar com outros professores”
algum tipo de ajuda. Mas, ainda assim, destaco que predominou a énfase
atribuida ao trabalho com o desenvolvimento de planos de aula por meio
da metodologia de ensino adotada no Curso de Aperfeicoamento.
Segundo suas palavras, o curso desenvolvido no Rio de Janeiro foi uma
“preparagdo para docéncia” e possibilitou que ele pudesse “receber
formacdo técnica e pedagogica”.

Cabe destaque também a formacdo obtida com o curso do
Esquema I1% finalizada no ano de 1979. Esse curso, denominado “Curso
superior de formagdo de professores de disciplinas especializadas para
habilitacdo do ensino de Segundo Grau”, conferiu ao Professor o grau
de Licenciado de 2° Grau, com especializacdo na disciplina
“Eletricidade”. Anésio destacou que era um curso no qual o aluno tinha
a oportunidade de estudar uma etapa com conteldos pedagogicos e,
além disso, a parte técnica especifica. Nos mesmos moldes do Curso de
Aperfeicoamento que realizou no Rio de Janeiro anos antes, o Professor
comentou que a sua participacdo no curso de Esquema Il também foi
proporcionada pela ETFSC:

Era um convénio com a UFSC, que fornecia os
professores. E acontecia na Escola Técnica, la
dentro. Mas era aberto a outras institui¢des de
educacdo profissional. Isso foi no final da década
de 70, inicio da década de 80, por ai [...]

%% 0 Diploma desse curso de Esquema Il encontra-se nos anexos deste trabalho.
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O Professor me detalhou o que eram os Cursos de Esquema | e I,
enfatizando que a ETFSC tinha como foco proporcionar aos seus

professores essa formagéo:

No cenério das po
professores, cabe destacar

[..] n6s fizemos o Curso de Esquema Il na
Escola. Foi um convénio com a Universidade
Federal e era um Curso de Formagdo de
Professores em Disciplinas Especializadas. Esse
era 0 nome do curso. Eram os chamados
Esquema | e Esquema II. Esquema | era pra quem
ja tinha o 3° Grau e o Esquema Il era pra quem
ndo tinha o 3° Grau. E ndo foi s6 para o pessoal
da Eletro, foi pra Escola Inteira: Mecénica, Civil,
enfim, para todos 0s curso que existiam na
Escola. Entdo, a Escola proporcionou esse curso
e nos encaminhou: “olha, vocés vdo fazer esse
curso de formagdo”. [...] A Escola tinha esse
foco: dar formagao pedagdgica aos professores.

liticas publicas nacionais para formagdo de
gue em 1969 foi criado o Centro Nacional de

Aperfeicoamento de Pessoal para a Formacao Profissional - CENAFOR,
o qual foi instituido pelo Decreto-lei n°® 616, de 9 de junho de 1969 e que
teve acdo em todo territorio nacional. Em outubro do mesmo ano foi
aprovado o Estatuto do CENAFOR. E de acordo com a legislagéo, eram

objetivos desse Centro:

| - Preparar:

a) docentes para as disciplinas especificas dos
cursos que objetivem a formagdo técnica e
profissional, sejam este (sic) ministrados em
escolas, centro de treinamento ou empresas (sic);
b) técnico ou dirigentes especializados em
formacé&o profissional;

c) pessoal de diregdo e supervisdo de escolas e de
ensino e treinamento em emprésas (sic).

Il - Especializar:

a) orientadores de educacdo, psicologos e
professores em geral, nos aspectos peculiares a
formag&o profissional.

111 - Aperfeicoar:

a) docentes, técnicos, pessoal de direcdo e de
supervisao, que ja estejam em servico nas escolas,
centros de treinamento e nas emprésas (sic); [...]
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(BRASIL. Decreto n° 65.322 de 10 de outubro de
1969)

Desta forma, o CENAFOR tornou-se uma agéncia executiva do
Departamento de Ensino do entdo Ministério da Educagdo e Cultura
(MEC) e, além de desenvolver cursos de formagdo, promovia-os
diretamente ou mediante convénios estabelecidos. Além disso,
coordenava e supervisionava 0s planos de execugdo dos cursos de
formacéo de professores que eram desenvolvidos pelos diversos Centros
de Educacéao Técnica do pais.

Assim, em 1970 foram criados os Cursos Emergenciais
denominados Esquemas | e 1. Esses eram cursos superiores destinados a
formacédo de professores de disciplinas especificas do Ensino Técnico e
Industrial. E logo no ano seguinte foi publicada a Portaria Ministerial
MEC n° 432, de 19.07.71, com o objetivo de estabelecer as normas para
a organizagdo curricular dos Esquemas. O Esquema | era destinado aos
portadores de diploma de nivel superior, sujeitos a complementagéo
pedagégica. O Esquema Il tinha uma carga horaria ampliada, era
destinado aos portadores de diploma técnico industrial de nivel médio.
Em sua fala, o Professor Anésio detalhou como estava configurado o
Curso de Esquema Il do qual foi aluno, fazendo referéncia a sua
estrutura:

Esse Esquema Il tinha, mais ou menos, 50% de
parte pedagégica e 50% de parte técnica. Era
semelhante aquele que tinha sido feito no Rio. S6
que esse era com uma carga horaria maior [...]

O Professor Anésio destacou a importancia da formacao
pedagdgica. Em sua fala, diversas vezes, reiterou que os conhecimentos
da area pedagogica foram fundamentais em sua trajetdria profissional.
Dessa forma, com a realizagcdo do Curso de Esquema Il, pbde obter
certo nivel dessa formacdo, pois, como relatou o curso lhe conferiu o
grau de licenciado:

Entdo esse tambhém foi com o foco orientado, no
nosso caso, que ndo tinhamos o 3° Grau ainda, a
gente fez a parte pedagogica e a parte técnica. Ai
veio a segunda parte de formacdo, a parte de
formacao pedagdgica. Ai nos deu a Licenciatura
em Eletrotécnica.
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Ele relatou que a Escola tinha a preocupacdo de possibilitar a
formacdo pedagdgica de seus professores, no entanto, destacando que 0s
professores “eram obrigados a fazer” tal formagao:

[...] todos os professores eram obrigados a fazer.
Todos aqueles que ndo tinham a graduacéo. [...]
O ponto principal era a parte pedagdgica, que a
gente buscava e entdo, a Escola oferecia. A
Escola tinha esse foco: dar formagao pedagégica
aos professores.

Inferi que existia um sentimento de “falta” desse tipo de
formagco, tendo em vista que sua formag&o inicial havia sido realizada
no curso técnico de Eletromecanica. Curso este, que, como
mencionamos anteriormente, possuia uma matriz curricular muito
especifica, a qual ndo estabelecia relagdo com os aspectos didatico-
pedagogicos. Afinal, ndo era um curso que tinha como objetivo formar
professores, mas técnicos para ingressar no trabalho da inddstria.

Procedendo na reelaboracdo de suas memorias, o Professor
explicou como obteve o grau de Ensino Superior cursando o Esquema
Il

[..] com o Esquema II, veio a graduagdo. Ele
tinha uma carga horaria maior, o tempo de
duracéo também foi maior. Eu acho que o MEC
vinha fazendo programagdes escalonadas. Antes
havia um curso que era de 50 horas, depois veio o
nosso no Rio, que ja tinha uma carga horaria
maior e depois os Esquemas | e Il. Entdo, acho
que houve uma evolucdo do MEC nesse sentido,
no que eles estavam programando para formar os
professores para as escolas  técnicas.
Considerando que, na época, qualquer formacao
técnica servia para dar aula. Mas eles também
tinham a preocupa¢do da formacdo pedagdgica
do professor. Os Esquemas | e Il tinham uma
carga horaria para formacdo didatico-
pedagégica e... Contribuiu bastante! [...] Mas
assim, a preocupacéo era também em dar a parte
pedagégica e isso eles fortaleceram bastante.
Tanto que a carga horéria didatica do Esquema |
era bastante grande e do Esquema Il também. E
além da didatica, tinha o especifico.
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Em meados da década de 1970 e década de 1980, em plena
vigéncia da LDB N° 5692 de 1971, a qual determinou a
profissionalizacio generalizada e compulséria no 2° grau®, o pafs sentia
caréncia de professores habilitados para o Ensino Profissionalizante. Em
funcéo disso, os Cursos de Esquemas | e Il (previstos como alternativa
emergencial para a formagdo de um grande contingente de professores)
foram ofertados durante mais de vinte anos, mesmo depois da extin¢ao
do CENAFOR em 1986. Esses Cursos representavam uma alternativa de
formagdo docente, (especialmente de formacdo para docéncia na
Educacdo Técnica) e acabaram por constituir uma cultura de formacéo
docente no pais. Portanto, tornaram-se alternativas que [...] ficaram
muito conhecidas, também, em razdo da necessidade de atender a
grande demanda que se formou de professores capacitados a atuar no
ensino de segundo grau, obrigatoriamente profissionalizante a partir da
Lei n®5.692/71. (MACHADO, 2008, p. 67)

Somente em 1997 foi revogada a Portaria Ministerial MEC n°
432, de 19.07.71 com a apresentacdo da Resolugdo N° 2 CNE/CP de
26/06/97, a qual estabelecia diretrizes para 0s programas especiais de
formagdo pedagdgica de docentes para as disciplinas do curriculo do
ensino fundamental, do ensino médio e da educagdo profissional em
nivel médio. Dessa forma, as instituicGes de ensino superior que ainda
estivessem ofertando os Esquemas | e Il (cursos regulamentados pela
Portaria Ministerial MEC n° 432, de 19.07.71), tiveram que suspender o
ingresso de novos alunos, podendo substituir tais cursos pelo programa
especial que estabelecia a Resolugdo N° 2 CNE/CP de 26/06/97. Cabe
destacar que essa Resolugdo, em seu artigo 1°, determinava que a

[...] formacdo de docentes no nivel superior para
as disciplinas que integram as quatro séries finais
do ensino fundamental, o ensino médio e a
educacdo profissional em nivel médio, sera feita
em cursos regulares de licenciatura, em cursos
regulares para portadores de diplomas de
educacdo superior e, bem assim, em programas
especiais e formacdo pedagodgica estabelecidos

% 0 Ensino de 2° Grau, instituido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
N° 5.692 de 1971, destinava-se a formacdo dos adolescentes. Atualmente, a
partir da promulgacédo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo N° 9.394
de 1996, o entéo 2° Grau foi substituido pelo Ensino Médio, que ¢ a etapa final
da educacdo basica, com duragdo minima de trés anos.
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por esta Resolucdo. (BRASIL. CNE/CEB.
Resolugdo n. 02 de junho de 1997.)

Questionei ao Professor sobre uma possivel relacdo dos
programas de formacdo institucionalizados pelo governo federal e a
promulgacdo da Lei N° 5.692 no ano de 1971. Ele nos respondeu que
ndo havia percebido nenhuma relacédo direta:

N&o, ndo.. Até ndo sei exatamente se essa
formacéo dos professores para a Escola j& estava
programada em funcdo da LDB que estava
saindo, mas ndo se sentiu isso. Foi assim: ‘olha,
vai sair o curso, nds vamos preparar 0S
professores para as escolas técnicas’ [...] Era um
curso bem prético, bem para preparar 0s
professores para a Escola.

Problematizei possiveis relagcBes entre o periodo de ditadura
militar e sua trajetéria profissional. Ou seja, questionei como (e se) a
conjuntura politica do pais afetou a vida profissional e a formagéo dos
professores da ETFSC. Respondendo & minha indagagdo, nenhuma
relacdo foi especificada pelo professor Anésio:

N&o, ndo... Isso passou assim, despercebido. Era
mais trabalhar, se preparar... Realmente eu nao
senti se houve influéncia dentro da nossa
formacao.

Neste aspecto, a fala do professor Anésio foi direta: relatou que
ndo percebeu em sua trajetoria profissional nenhum impacto (nem
negativo, nem positivo) relacionado ao regime politico ditatorial da
época (1964-1985). Ele afirmou ter passado despercebido esse periodo.
Ao gque me pareceu, tentou dizer que seu tempo era tdo ocupado pelas
fun¢des do trabalho e pela busca por preparagdo, que ndo “sobrou
tempo” para envolvimentos politicos e assim sendo, ndo percebeu
nenhuma influéncia do regime ditatorial em seu cotidiano de trabalho.
Cabe destacar, no entanto, que na andlise de Alcides Vieira de Almeida,
em seu livro: “Da Escola de Aprendizes de Artifices ao Instituto Federal
de Santa Catarina”, a administragio da ETFSC nos anos de ditadura
militar (a gestdo de Frederico Buendgens deu-se entre 1968 e 1986) foi
caracterizada por um periodo dificil para os trabalhadores da Instituicdo:
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No relacionamento politico com professores e
servidores administrativos a administragdo do
professor  Frederico Guilherme  Buendgens
acompanhou os ditames de Brasilia- acfes
centralizadas, pouca liberdade de expressdo e
repressao a qualquer tipo de acdo que contrariasse
0 sistema politico vigente naquele momento.
(ALMEIDA, 2010. p. 106)

Questiono: como um professor ndo sentiu os efeitos da ditadura
em sua formacdo? Seria realmente possivel que nada fosse percebido em
relacdo as estratégias ideoldgicas presentes nas legislacGes educacionais
da época? As influéncias do regime ditatorial e toda a repressao politica
ndo foram realmente percebidas pelo professor? O Professor estava tdo
ocupado trabalhando e se qualificando profissionalmente (direcionado
pela Institui¢cdo) que ndo chegou a perceber essas relagfes?

A educacdo profissional era estratégica para o regime militar,
pois se tornava fundamental para o governo formar técnicos para
ingressar no mercado de trabalho (formacdo e qualificacdo da forca de
trabalho). O projeto educacional do regime militar tinha como base uma
politica, a qual, segundo Cunha (1985), teve no ensino
profissionalizante uma das realizagbes mais ambiciosas. Além do
objetivo de formar um contingente de profissionais para ingresso no
mercado de trabalho, a profissionalizacdo compulséria instituida pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 5.692 de 1971 estava
condicionada a outra estratégia:

A ideia de acabar com os cursos classico e
cientifico, que sé preparavam para vestibulares,
tomando todo o colégio (o 2° ciclo do antigo 2°
grau) profissionalizante, nasceu da preocupacdo
de conter a procura de vagas nos Cursos
superiores. [...] Impunha-se, pois, pela propria
légica do regime autoritario, conter essa demanda
de ensino superior. Os dirigentes do Estado
temiam que, se o nimero de formados aumentasse
muito, estes ndo encontrariam  empregos
compativeis com suas expectativas de ascensdo
social: teriamos advogados-balconistas,
economistas-motoristas, médicos-vendedores,
professores-datilégrafos [...] O que aqueles
conservadores homens do poder temiam é que
esses “desajustados profissionais” se
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transformassem em agressivos contestadores do
regime. (CUNHA, 1985.p. 65)

Em relacdo & importdncia atribuida pelo governo militar a
formac&o técnica/ profissional, também cabe destacar a valorizagdo da
figura do profissional técnico no cenario de crescimento econdmico da
época. O periodo conhecido como os anos do “milagre brasileiro”
(aproximadamente entre 1968 ¢ 1974) impulsionou a ideia de “Brasil
poténcia” e neste sentido, o papel da educagdo profissional foi
fortalecido e justamente por isso, a formacdo de técnicos tornou-se
estratégica para o governo. Nogdes como as de “eficiéncia” e
“produtividade” eram centrais nas politicas governamentais e elas
acabaram por fundamentar também, as politicas educacionais e,
consequentemente, influenciaram as concepgBes dos  proprios
professores envolvidos com a educagéo profissional.

Como relatado pelo Professor, ele seguia trabalhando, se
preparando para a funcdo docente e assim, ndo captou consequéncias do
autoritarismo imposto pelo regime militar vigente na sua formacéo.
Embora ndo fosse, necessariamente, uma postura de “complacéncia”
com os ditames do regime ditatorial, ela acabava por reproduzir a visdo
hegemdnica do sistema e atenuava possiveis criticas a ditadura militar.

Além disso, destaco que possivelmente o professor Anésio nao
recebeu uma formacgdo de cunho politico em seu histérico como
estudante da ETFSC. Como pude perceber, analisando a matriz
curricular do curso de Eletromecanica (1968-1970), a formacéo
educacional recebida pelo Professor foi substancialmente técnica, sem
nenhuma orienta¢do ou trabalho especifico com aspectos da dimenséo
politica. Tratava-se de uma formagéo essencialmente “para o fazer”.

Ao afirmar que ndo percebeu os efeitos do regime ditatorial em
sua formacdo, o Professor Anésio provavelmente compartilhou
percepcbes e concepgdes de um determinado grupo do qual fez parte:
grupo de professores que atuava em uma Escola Técnica Federal, local
onde estava a “menina dos olhos” do regime militar. Um grande niimero
de docentes da entdo ETFSC, inclusive o depoente, foi formado dentro
dos fundamentos do sistema ditatorial vigente na época, configurados
para que 0s sujeitos ndo percebessem os efeitos negativos do sistema
politico. E, no que se refere a formacéo de professores, era uma logica
que preconizava o “foco” na formagdo pragmatica, como ja expus
anteriormente. Nessa perspectiva, os professores deveriam se esforcar
para realizar suas formacdes (inclusive, a prépria administracdo da
ETFSC viabilizava isso) e atuar em suas areas especificas, sem maiores
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envolvimentos politicos. No entanto, cabe destacar que, ainda que a
memoria individual do depoente esteja relacionada & memdria coletiva
de um grupo do qual fez parte, essa ndo era a Unica visdo presente entre
os professores da Instituicdo®®, porém muitos compartilhavam dela.

Além disso, cabe destacar outro aspecto: a seletividade da
memoria, a maneira pela qual os sentidos s&o atribuidos aos fatos. Ainda
que haja no processo de producdo das narrativas de memorias uma
profusdo de lembrangas do passado, ha também, esquecimentos. Nessa
vertente, cabe-nos interpretar tanto as lembrancas quanto o0s
esquecimentos, de forma a entender que “Esquecimento, omissdes, 0s
trechos desfiados de narrativa sdo exemplos significativos de como se
deu a incidéncia do fato histérico no quotidiano das pessoas. Dos tracos
que deixou na sensibilidade popular daquela época.” (BOSI, 2013. p.
18). H4, portanto, no modo de lembrar, além da dimensdo simbdlica,
uma constru¢do social, na medida em que

O grupo transmite, retém e reforca as lembrangas,
mas o0 recordador, ao trabalha-las, vai,
paulatinamente individualizando a memoria
comunitaria e, no que lembra e no como lembra,
faz com que fique o que signifiqgue. No momento
em que a representacdo seletiva do passado vai
aparecendo nas narrativas de memorias dos
sujeitos que rememoram, é possivel perceber sua
insercdlo em um contexto social, coletivo.
(CUSTODIO, 2012)

Durante varios momentos das entrevistas Anésio destacou a
importancia da coordenadoria pedagdgica (orientacdo educacional e em
especial, da supervisdo pedagdgica) da entdo ETFSC, dizendo que

%> Houve, no entanto, professores que comungavam de ideias bem distintas
daquelas pregadas pelo sistema politico vigente, inclusive, que foram
perseguidos pela ditadura militar na ETFSC. Recentemente, em 2014 foi
produzido o documentario “Historia recontada: Marcos Cardoso Filho e a
ditadura na Escola Técnica”, produzido pela IFSCTV. Esse professor lecionou
na ETFSC entre 1973 e 1975 e foi preso pelo governo militar na chamada
Operacdo Barriga Verde, em fungdo de seu envolvimento com o Partido
Comunista Brasileiro (PCB). O documentario, produzido a partir de relatorio
feito pelo Instituto Federal de Santa Catarina (IFSC) por solicitacdo da
Comissdo Estadual da Verdade, discute as circunstancias da realizagdo de
audiéncia da Justica Militar nas dependéncias da ETFSC, da qual Marcos
participou como réu, na presenga de varios dos seus alunos e colegas.
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sempre houve acompanhamento pedag6gico por parte dessa
Coordenadoria junto ao trabalho dos professores:

Sempre houve esse acompanhamento pedagégico.
Até num determinado periodo, que se estendeu
por muito tempo, tinham as provas bimestrais... A
gente elaborava as provas bimestrais, elas eram
encaminhadas a Supervisdo Pedagogica, eles
avaliavam as provas e depois retornavam e a
gente aplicava as provas. Entdo, s6 depois do
Setor de Supervisdo Pedagogica acompanhar e
avaliar se estava tudo de acordo. Entdo tinhamos
esse acompanhamento.

Muito interessante perceber que nessa relagdo, denominada por
ele de acompanhamento, havia uma construcéo coletiva. Ele enfatizou
gue nesse movimento acontecia um processo de desenvolvimento
profissional. Suas palavras foram certeiras nesse sentido: por meio da
frase “Estdvamos melhorando, nos aperfeicoando”, trouxe a ideia de
que o fazer-se professor se dava, também, na relacdo de troca com a
Coordenadoria Pedagégica da ETFSC.

Cabe destacar que essa troca se estabelecia como uma orientagdo
guiada, metddica, propria da Pedagogia Tecnicista. Um modelo que
atrelava o trabalho docente as diretrizes e orientacfes da supervisdo
pedagdgica (o termo “supervisdo” refor¢a a ideia de dependéncia a uma
orientacdo superior). No entanto, a visdo do Professor em relacdo ao
trabalho da Coordenadoria Pedagodgica (incluindo a supervisao
pedagdgica) foi muito positiva. Foi, inclusive, uma das caracteristicas
marcantes de sua fala nas duas conversas que tivemos.

Registrou, em particular, a relacdo de admiracdo profissional por
uma colega de trabalho (professora e pedagoga/ supervisora escolar):

Ah, registro também que na época que fui Diretor
do Departamento de Ensino, a professora Maria
Osvalda foi minha assistente. Ela era Assistente
de Departamento. Era uma grande Pedagoga! Na
area pedagogica ela é muito lembrada... O
pessoal gostava muito da Maria Osvalda! Puxa...
Ela me ajudou bastante! Ela foi uma peca
fundamental para o nosso Departamento. Como
eu fui Diretor, eu pensava: ‘a parte pedagigica
tem que estar muito bem estruturada, entdo vamos
convidar a Professora Maria Osvalda, que vai
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nos ajudar a estruturar essa parte Pedagogical’
Puxa, tenho o maior carinho pelo trabalho que
ela desenvolveu comigo, sem divida nenhuma.

Anésio frisou que muitos de seus colegas ndo comungavam dessa
mesma opinido quanto a importancia do trabalho desenvolvido pela area
pedagdgica na ETFSC. No entanto, suas memdrias sdo impregnadas da
percepcdo quanto a influéncia positiva que a darea pedagogica
desempenhou no seu desenvolvimento profissional e, portanto, no seu
fazer-se professor:

Olha... Ndo vou dizer que todo mundo achava
bom: ‘Ah... Isso é chato! Por que tem que ficar
pegando no meu pé? Tem que arrumar isso, tem
que arrumar aquilo...” Mas nos, que comeg¢amos
ld no inicio, ndo: ‘ndo, isso ai é bom!’ Estavamos
melhorando, nos aperfeicoando. Mas existiam
aqueles que eram muito tecnicistas que achavam
que a parte pedagogica atrapalhava mais do que
ajudava. Mas na realidade era o contrario, eles
estavam ali pra ajudar a gente, pra que a gente
melhorasse na parte  pedagdgica. Mas
funcionou... E olha, funcionava muito bem.

Isso porque, apesar de coletiva, a memoria é individual na medida
em que, quem recorda, é o individuo. E um processo que envolve
reelaboracéo, reflexdo, localizagdo detalhada daquilo que j& se foi. Por
isso, ela, a memoria, pode ser entendida como trabalho. Ela carrega
diversos significados construidos coletivamente, mas alguns sdo tdo
particulares, que imprimem associacdes especificas, muitas vezes
subjetivas, dentro de um contexto maior. Nesse sentido, dialogo com
Bosi (2012, p. 411), ao afirmar que: “Por muito que deva a memoria
coletiva, é o individuo que recorda. Ele é 0 memorizador e das camadas
do passado a que tem acesso pode reter objetos que sdo, para ele, e s6
para ele, significativos dentro de um tesouro comum”.

Anésio também destacou, em diversos momentos, que a pratica
cotidiana de trabalho é a melhor formacao que um professor pode ter:

E... A prética do dia a dia é a melhor formagéo
que existe. Pelo menos do que eu vi. Eu acho que
até hoje, quanto mais vocé pratica... E claro, vocé
tem que se dedicar também e ver onde € que esta
errando e buscar os acertos. Eu acho que o foco
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de todo principiante deve ser esse! Onde é que
estou errando? Onde eu errei? E como vou
melhorar daqui pra frente?

O Professor apontou nesse trecho o valor do fazer profissional, ou
seja; da pratica docente. Estaria ele, nesse sentido, afirmando a
importancia da pratica, em detrimento da teoria? Penso que néo.

Aquilo que denominou como sendo “a pratica do dia a dia” seria,
segundo ele, a melhor forma de um professor fazer-se professor. No
entanto, afirmou que é fundamental a dedicacéo (trouxe novamente sua
importancia) no sentido de visualizar os erros, na busca por acertos.
Nesse sentido, afirmou ser necessario 0 processo permanente de
reflexdo sobre a pratica. Essa relacdo pode ser compreendida na
articulagdo com o conceito de experiéncia presente na obra de
Thompson (2009), a experiéncia como fruto da reflexdo. Pois é no
processo reflexivo, que se da a génese da experiéncia. A racionalidade
humana permite que os sujeitos elaborem reflexdes acerca do mundo no
qual estdo inseridos. E nesse movimento a experiéncia vai sendo
construida e modificando (e transformando) os sujeitos e a propria
realidade na qual eles vivem.

Outro destaque na fala do Professor foi em relacdo a sua equipe
de trabalho. Disse que tinha uma equipe muito boa na ETFSC. Contou-
nos sobre os colegas de trabalho, enfatizando que era uma equipe
harmoniosa (referindo-se especificamente a equipe do curso de
Eletrotécnica). Essa equipe desenvolvia uma pratica que funcionava
como uma espécie de tutoria de acompanhamento aos professores novos
que ingressavam na ETFSC. Havia o destaque para o professor mais
antigo, com mais experiéncia, e esse ajudava o professor mais novo. Era
um processo de formacgdo que acontecia na pratica, no cotidiano de
trabalho. Assim, nos cabe destacar a importancia atribuida a maneira
como se dava o processo de formacdo dos professores do Departamento
de Eletrotécnica, como explicado pelo professor Anésio:

N6s éramos uma equipe pequena, mas todos se
ajudavam. Os professores novos, que chegavam, a
gente orientava... Eles também buscavam
informagdes. [...] E... com todos que ingressavam,
a gente tinha esse trabalho de orientar, trabalhar
Junto. “olha, o caminho é esse...”. Eles assistiam,
as vezes, a nossa aula, pra ver como era. [...]...
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e e . 2
Mas os trés “mais velhinhos™” sempre foram

orientando... E depois eram 4, 5, 6... que iam
ajudando os outros e assim foi.

Ele destacou o quanto considerava positivo o processo, trazendo
uma concepgdo de aprendizado que envolvia certa “tutoria”. Era um
movimento coletivo, no qual os professores novos aprendiam com 0s
professores antigos. E, dessa forma, posso afirmar, a experiéncia era
valorizada. Anésio detalhou essa metodologia e reforcou a dimensdo
coletiva, referindo-se o processo como uma “autoajuda”:

E muito interessante, sempre foi bom. Era de
geracdo em geracdo.. Cada novo que ia
entrando, ia incorporando. Entdo ndo ficava so
com ele. Como ele tinha aprendido com a gente,
depois ele também repassava, ndo ficava s6 com
ele. Isso era 0 mais importante! Ele passava a ser
mais um profissional que ajudava os novos. [...] E
foi assim, o grupo foi crescendo e essa autoajuda
foi aumentando. Um ia ajudando o outro e todos
foram incorporando essa forma de ajudar, quase
como uma tutoria. Sempre foi assim e sempre foi
muito bom! A gente se ajudava muito, fazia
experiéncias junto. NGs chamavamos 0s novos e
eles também tinham interesse em participar, pois
as vezes eles entravam assim... Vinham de uma
engenharia, ndo tinham toda aquela experiéncia.
E para se colocar em uma atividade préatica, com
uma turma, tem que estar bem preparado. Muitos
tinham esse medo e a gente ajudava: 'faz assim,
faz assado, participa das aulas, nos acompanhe...’
A gente ndo tinha receio de que um professor
acompanhasse as nossas aulas. Era tdo natural,
que parecia um aluno que estava ali também, e

26 ~ A : I

A expressdo “os trés velhinhos” apareceu algumas vezes ao longo das
narrativas de Anésio. Carinhosamente estava se referindo a equipe que o
acompanhou desde o inicio de sua vida profissional na instituicdo. Ele relatou
emocionado que ele e mais dois colegas, os professores Arnoldo e Werner
formavam um “trio” muito harmonioso. Os trés estudaram na ETFSC no Curso
de Eletromecanica. Anésio, no entanto, se formou um ano antes, em 1970.
Foram admitidos na Instituicdo em 1973, juntos. Os colegas, entretanto, se
aposentaram antes dele.
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era um colega de trabalho. Olha, foi uma pratica
muito boal

Seguindo no relato de como a formacdo dos novos professores
acontecia no Departamento de Eletrotécnica, Anésio recordou-se de um
professor ingressante que o acompanhou no final de sua carreira. Neste
relato, descreve que o professor, apds conversar com ele e receber
orientacdes, participando também de suas aulas, se sentiu mais
fortalecido. Era, segundo Anésio, um processo “natural”. Ainda que
visto como natural, questiono essa expressao. Pois, sera que 0 processo
era realmente natural? Penso que ndo. Afinal, existia um esfor¢co no
sentido de ceder aulas para que os professores novos assistissem, era
preciso orienta-los, enfim, isso tudo era, de alguma forma, planejado.
Talvez o depoente tenha empregado o termo “natural” no sentido de
dizer que era um processo relativamente tranquilo, bem aceito pela
equipe:

E até nos ultimos anos que eu estava 14, teve um
caso de um professor que veio e assistiu inimeras
aulas minhas. Quase um ano assistindo aulas
minhas. Eu fazia os ensaios com ele, as atividades
também. Mesmo com uma turma de alunos. N&o
existia aquele sentimento: ‘ah ndo, eu sou
professor, ndo posso estar aqui no meio’... Para
ele era natural ficar ali junto. A gente conversava,
discutia muito. Eu conversava com ele durante as
aulas e isso o fortalecia. E para o aluno, ele era
um profissional que estava ali, aprendendo. E
para mim era bom porque eu sabia que ele estava
sendo bem encaminhado. Nao porque a gente
sabia mais, mas porque a gente tinha mais
experiéncia!

Em relagcdo a esse processo de formacdo docente, pude perceber
que se estabelecia uma intensa troca de experiéncias, num movimento
que acabava por fortalecer a equipe. E nesse processo o fazer-se
professor ia acontecendo, de forma gradual, diariamente junto a equipe e
sob orientacdo dos professores “mais experientes”. O professor mais
antigo, efetivamente, tinha a oportunidade de transmitir sua experiéncia,
por assim dizer, sua sabedoria.

Nesse sentido, remeto-me & Benjamin (1987), & analise que fez
do processo narrativo e da experiéncia na sociedade capitalista. Numa



105

critica @ modernidade e a cultura imediatista presente no processo de
producdo capitalista, Benjamin afirma a decadéncia da narragdo na
sociedade. A narragdo, segundo o autor,

[...] tem sempre em si, as vezes de forma latente,
uma dimensdo utilitaria. Essa utilidade pode
consistir seja num ensinamento moral, seja numa
sugestdo pratica, seja num provérbio ou numa
norma de vida- de qualquer maneira, o0 narrador é
um homem que sabe dar conselhos. Mas, se ‘dar
conselhos’ parece algo antiquado, é porque as
experiéncias estdo deixando de ser comunicaveis.
Em consequéncia, ndo podemos dar conselhos
nem a n6s mesmos nem aos outros. (BENJAMIN,
1987, p. 200)

Portanto, se “[...] a arte de narrar estd em vias de extingdo”
(BENJAMIN, 1987, p. 197), a experiéncia, que é sua principal fonte,
perde também a forca. A experiéncia esta atrelada a transmissdo. Para
Benjamin, em nome do capitalismo, houve um retraimento da
capacidade de intercambiar experiéncias transmissiveis (ou de dar
ensinamentos morais) e assim, a sabedoria também entrou em extingéo.

No entanto, na contramao dessa critica, percebi que nas memorias
de Anésio surgiram indicios de um processo distinto, no qual a
experiéncia, enquanto sabedoria era valorizada. Ela era base para o
trabalho de formagdo inicial dos docentes ingressantes no Departamento
de Eletrotécnica da ETFSC, que chegavam com os conhecimentos de
suas areas especificas e, portanto, ndo possuiam formacdo especifica
para atuar na docéncia.

Além desse aspecto, consegui visualizar outra dimensédo na fala
do Professor Anésio. De acordo com ele, a formagdo docente no
Departamento de Eletrotécnica era um movimento no qual aquele que
ensinava, também aprendia. Ou seja, um processo de aprendizagem
construido de forma coletiva, elucidando que é na relagcdo com o outro
que o ser humano se faz:

Ah sim... porque ele também tinha informagdes.
Dai a gente discutia e quando se vai para a
discussdo, todo mundo aprende alguma coisa.

Ainda que presente essa dimensdo coletiva no processo de
aprendizagem docente, o professor mais antigo era, efetivamente,
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“modelo” para os docentes ingressantes na Instituicdo. Isso evidencia
uma “valoriza¢do” da experiéncia dos professores mais antigos, como ja
mencionei anteriormente.

Havia também a preocupagdo de que a formagdo fosse “algo
homogéneo”, que pudesse conferir um padrdo comum para o grupo de
professores. Ele utilizou, inclusive, ¢ expressdo “para manter um
equilibrio”. Dessa forma, me questionei se havia um padrdo de aulas
pré-estabelecido e se esse padrdo era cobrado?

Reforcando a ideia de que a formagdo que ‘“acontecia
naturalmente”, Anésio trouxe um sentido especifico para o processo de
formacdo dos professores que entravam no Departamento de
Eletrotécnica da ETFSC, enfatizando que era algo interessante,
principalmente para que os professores pudessem adotar “a mesma
linha”:

Era uma formacdo que acontecia naturalmente.
Esse espirito na aula, na parte especifica, era
bastante interessante. Eles buscarem esse
acompanhamento. Até para manter um equilibrio,
para que ndo ficasse uma aula muito diferente da
outra. De um professor ter uma linha, o outro ter
outra linha. Pelo menos todo mundo caminhava
na mesma linha, uma coisa mais homogénea.

Além disso, segundo Anésio, os professores deveriam
acompanhar a evolugdo tecnoldgica e por isso, 0s professores mais
antigos tinham certa prioridade na participacdo em visitas as empresas,
de forma que pudessem se atualizar:

Ah e também a evolucdo tecnoldgica... A gente
era obrigado a acompanhar. Quando surgia a
oportunidade da gente participar na empresa.
Existia um certo cuidado de sempre o0s
professores com mais tempo de casa, os “mais
velhinhos” participarem. Sempre foi assim, nessa
linha de formac&o.

Outro aspecto de destaque nas memérias do Professor Anésio foi
a sua experiéncia como gestor. Ele atuou em diversos cargos de gestéo
na ETFSC durante sua trajetéria profissional:
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E foram surgindo os convites: “Ah, voc€ assume a
chefia de laboratorio!” Pois a Escola tinha essa
figura: alguém responsavel por cuidar de um
laboratério, que era chamado de Chefe de
Laboratério. Tinhamos que cuidar do material, do
equipamento, da manutencdo e tudo mais. E a
gente entrou nessa linha como Chefe de
Laboratério e depois, numa mudanca de diregdo,
eu fui convidado a assumir o cargo de
coordenador geral de ensino em 1986. A fiquei
quatro anos como coordenador geral de ensino
da Escola.[...] E a gente continuava em sala de
aula também, com uma carga horaria minima e
também fazia essa funcéo de coordenador. Entéo,
em toda a minha trajetoria, desde o primeiro dia
gue ingressei como professor até a véspera da
minha aposentadoria, eu sempre dei aula.
Independente dos cargos e fungbes que tivesse
assumido. [...] Fui coordenador geral de ensino
durante 4 anos, de 1986 a 1990. E ai houve uma
mudanca de direcdo. Na realidade o nosso diretor
foi reconduzido e ele me convidou para ser o
diretor de ensino. E de 1990 a 1994 eu fui diretor
do Departamento de Ensino da Escola. Ai foi uma
experiéncia muito gratificante, pois vocé tinha a
Escola inteira, na parte de ensino, nas suas maos.
Entdo vocé tinha que conhecer todos os alunos,
todos os professores, todos os departamentos. E
eu j& tinha uma experiéncia, pois j& havia
passado pela coordenadoria de ensino. Entdo isso
j& me ajudou bastante como Diretor de Ensino. E
ai me “agu¢ou” pra mais tarde eu me langar
como candidato a Diretor da Escola aqui de
Florian6polis. [...] E em 99 surgiu a
oportunidade, pois a Escola abriu a elei¢do para
esse cargo. E eu ja estava “aguc¢ado” com isso.
Pois, se cheguei até Diretor de Ensino, seria mais
um passo. Foi bom, eu gostei de ter sido diretor.
E ai me candidatei, fui eleito e em setembro eu
tomei posse como Diretor da Unidade de
Floriandpolis e fiquei até dezembro de 2003. [...]
O pessoal me apoiou, pois ja conhecia 0 meu
trabalho, sabia como era minha forma de
trabalhar, de acompanhar, de cobrar. E fui
diretor até dezembro de 2003.
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Ele relacionou as diversas experiéncias que teve na gestdo da
Escola a sua formacéao de professor. Atribuiu significativa importancia a
essas experiéncias, refletindo que a visdo do professor se amplia quando

exerce cargos de gestéo:

Quando vocé passa a participar da area gestora,
VOCé comega a enxergar outras coisas que, COMo
professor, vocé ndo Vvé [...] isso faz vocé mudar a
cabeca também como professor.

O fazer-se professor aconteceu também por meio da “mudanca de
posicao”. Ou seja, participar da area gestora também contribuiu para que
o fazer-se professor fosse acontecendo. Anésio destacou que todo
professor deveria passar por um cargo administrativo, isso porque,

segundo ele,

Sempre ajuda muito! Até a gente sempre dizia:
todo professor da Escola deveria, um dia, passar
por um cargo administrativo! Isso porque é facil,
como professor, vocé cobrar do gestor. Mas no
momento que vocé entra na area administrativa,
vocé enxerga os problemas e as solucgdes de outra
forma. E isso ajuda bastante! Ou seja, olhar o
lado administrativo e enxergar o lado pedagdgico
também.

Anésio explicou que a experiéncia adquirida em cargos de gestdo
possibilita a ampliacdo da visao do professor, ou seja,

[...] Quando vocé estd s6 na &rea pedagogica,
quando vocé é s6 professor, vocé tem uma visao
das coisas. Quando vocé passa a participar da
area gestora, vocé comega a enxergar outras
coisas que, como professor, vocé ndo vé. Quando
vocé estd como gestor e precisa aplicar novas
tecnologias, novos conhecimentos, novas praticas,
isso faz vocé mudar a cabeca também como
professor. Vocé agrega mais informagdes técnicas
e isso te fortalece muito. Por isso, eu sempre digo,
todos deveriam passar pela parte administrativa
pra poder enxergar a parte pedagégica de uma
outra forma.
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A construcdo da narrativa foi fundamentada na sua experiéncia
do vivido. Apresentou a ideia de que o fazer-se professor estd também
relacionado a soma de mudltiplos saberes, discorrendo sobre o quanto
pode ser enriquecedor para um professor a oportunidade de atuar na
gestdo. E isso foi dito com base na sua experiéncia, ou seja, naquilo que,
para ele, fez sentido:

[...] as vezes o professor fala: “ah, isso aqui ndo
precisa, é so pra completar tempo...” E ndo é
assim, vocé tem que enxergar que esta agregando
alguma coisa. Tinham as semanas pedagdgicas
nos intervalos dos semestres e muito professores
falavam: “ah... isso so vai atrapalhar!” Olha
para o lado administrativo da coisa, 0 que vocé
pode agregar mais na sua formagdo? Entdo acho
gue era isso que muitos ndo entendiam: o que a
parte administrativa poderia colaborar na sua
formacao pedagogica. Porque muitos enxergavam
assim, que era s6 sala de aula. [...] e ndo é assim.
A parte administrativa indiretamente contribui
com a parte pedagogica. Por isso insisto que
todos deveriam passar pela area administrativa.
Assim iriam enxergar a parte pedagogica de
outra forma. Até para passar para o aluno
determinadas coisas. A gente frisava, assim, a
questdo de compromisso com horario, que na
area administrativa vocé tem. Entdo isso vocé
pode levar para sua aula. O inicio da aula tem
que ser exato, correto: comegar na hora certa,
terminar na hora certa. Isso tem diferenca! Pois
se no administrativo tem, por que na aula nao
teria?

Especificamente como Diretor Geral da Unidade de
Floriandpolis, explicou que, em 2010, pensou em tentar novamente se
eleger. No entanto, acabou desistindo. N&o ficou exatamente claro o
porqué da desisténcia, mas sua fala ressaltou que ndo existia uma equipe
totalmente formada para acompanha-lo. Além disso, deu pistas de que
pensava ser interessante dar espago para “novas pessoas”. Nesse sentido,
destaco que sua fala traz a marca do trabalho coletivo.

Em relagcdo a possibilidade de voltar a disputar eleigdes para
Diretor Geral, comentou:
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Bom, tinham duas coisas. Vamos ser candidatos
de novo... Nao era reeleigdo, ja havia tido outro
gestor depois do meu mandato. Eu fiquei até
2003. Essa nova eleigdo seria em 2008. Tinha tido
outro professor na gestdo, o professor Anderson.
E no término da gestéo dele, que a gente deu uma
“cogadinha” pra ser diretor novamente. Mas ai..
pensa bem... E a equipe, como é que é? Porque a
gente ndo vai sozinho, precisa de uma equipe. E
daif, a gente pensou bem e acabamos tirando o
time... Dai, pensei: ah, vamos deixar os outros
entrarem, e ficar na nossa atividade. Pra que a
gente de novo? Deixa 0s outros... Nao iria me
alterar em nada, eu ja estava em final de carreira
mesmo. Mas se tivesse uma insisténcia maior da
equipe que a gente estava conversando, talvez a
gente tivesse embarcado mais uma vez. Seria uma
experiéncia mais gratificante ainda! Mas
passou...

Ainda em relacdo a experiéncia como gestor, outro aspecto

apresentado pelo Professor foi o aprendizado obtido nos periodos de
greve na Instituicdo. Relatou a dificuldade que uma greve trazia para a
gestdo da escola. Demonstrou tristeza ao lembrar-se da Escola “vazia”
durante as greves. A dor que era ver a Escola sem funcionamento, sem o
dia-a-dia das aulas acontecendo. Além disso, sobre o envolvimento do
professor nas lutas de classe, criticou a falta de comprometimento e
engajamento dos colegas em momentos de greve, dizendo que a
participagdo nos movimentos ndo era macica. Muitos professores
acabavam apenas ndo comparecendo & Escola, simplesmente paravam
de dar aulas e ndo participavam das discussdes e atividades de greve:

[...] falando bem assim, a verdade: nem todos os
professores incorporam a questdo de uma greve.
Fazendo assim, uma analise daquilo que
acontecia naquele periodo. Todo mundo ia 14,
votava, saia a greve. E um grupo expressivo
pensava assim. ‘ah, vai ter greve, ndo vai ter
aula, vou embora’. Um grupo que ndo se
comprometia, ndo ia para as discussdes. A Escola
esvaziava. Havia um distanciamento de muitos
professores que ndo participavam. Eu entendia
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assim: se é pra ter uma greve, se é pra brigar,
teria que ter um foco... Teria que estar todo
mundo 14 pra fazer barulho, pra fazer forca, pra
discutir! Mas ndo era isso que acontecia e isso
deixava a gente mais agoniado ainda. Ficava
mais o sindicato, meia ddzia participava e um
grupo expressivo ndo participava das atividades
da greve. Mas para 0 gestor era assim, muito
desgastante, uma greve. Porque o propdsito o que
é? Ter a sala cheia, o aluno participando... E a
gente olhava aquele espago ocioso, sem producao
nenhuma... Era terrivel, doloroso! O gestor é
contra a greve? Nao, ndo é que o gestor é contra
a greve. O gestor tem a funcdo de administrar
naquele momento. Ele estd num momento
diferenciado, ele tem que administrar a
instituicdo. Ele quer que atividade acontega! E o
dia que eu sair do cargo de gestor, eu volto a ser
professor. E o0 gestor estava ali em fungéo de um
processo democratico, era conduzido em fungéo
da vontade de uma maioria. E tinha que
administrar com jogo de cintura 0os momentos
mais dificeis e a greve era esse momento mais
dificil. Era 0 momento mais complicado, pois o0s
outros problemas, no dia-a-dia, vocé vai
resolvendo. E aquele da greve, a solugdo ndo esta
na tua méo! E as vezes, ficar quieto é a melhor
solucdo, essa é a verdade! (risos)

O Professor falou que a entrada do aluno no mercado de trabalho
era uma preocupacdo que tinha. Portanto, destacou a importancia da
formacéo para as relagdes de trabalho:

E... isso eu levava para o aluno: “quando vocé for
trabalhar, vocé terd um horario para cumprir.
Vocé terd seus direitos, mas também seus
deveres”. Entdo, veja, a drea administrativa
caminha junto.

Entdo fez mencdo a disciplina “Organizacdo e Normas”,
ressaltando que essa, tinha como objetivo desenvolver o que denominou
“perfil empreendedor” nos alunos. Segundo as informagBes de Anésio,
tratava-se de uma disciplina que era ministrada em todos 0s cursos da
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ETFSC e o professor responsavel deveria ser da area da Administracao
ou do Direito:

Entdo, o propdsito dessa disciplina era
exatamente isso: 0 que era a organizacdo de uma
empresa. Tanto voltado para a area
administrativa, quanto para a area de direitos e
deveres, principalmente. A postura profissional, o
que era isso. Até na época que a gente estava,
tanto na coordenacgdo geral de ensino, quanto na
Direcdo de Ensino, o que a gente pensou na
época: vamos fazer com que o professor de
Organizagdo e Normas participe com os alunos
nas vistas as empresas. Porque ele indo as visitas
as empresas, ele iria enxergar umas coisinhas a
mais para trabalhar com os alunos. Ent&o a gente
incentivou muito que houvesse essa participacéo.

Esse trecho revelou a preocupacdo do Professor em relacdo a
formagdo do aluno no sentido de que ela contribuisse para o
desenvolvimento do que ele denominou “postura profissional”. Em
funcdo disso, me indaguei como estava configurada a matriz dessa
disciplina em termos de objetivos e conteidos programaticos, no intuito
de entender o que poderia ser essa “postura profissional”. E mais: o que
representava o “perfil empreendedor” relatado pelo Professor Anésio?

Para compreender melhor a questdo, busquei nos arquivos do
IFSC a ementa da Disciplina “Organizagdo e Normas”. Além disso,
pude realizar um contato telefénico com outra servidora aposentada do
IFSC (Professora/Pedagoga que foi Coordenadora do Setor de
Supervisdo Pedagogica da ETFSC entre os anos de 1976 e 1992).
Ambas as fontes foram importantissimas para que pudesse construir
algumas respostas.

A ementa da Disciplina apresentava como objetivo geral o
dominio de conhecimentos necessarios para a compreensdo do campo da
administracdo e das normas que regulam as relages da atividade
laboral. Nesse sentido, percebi que a disciplina possuia carater
basicamente administrativo, sem maiores preocupacfes em formar
profissionais inovadores, arrojados e criticos (caracteristicas estas, que
me parecem se aproximar de um “perfil empreendedor”). Portanto, segui
na busca por mais fontes, tentando entender a expressdo utilizada pelo
Professor Anésio.
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Segundo o relato da entdo Coordenadora do Setor de Supervisdo
Pedagogica, a disciplina em questdo era obrigatdria dentro do Curriculo
Minimo estipulado para os Cursos Técnicos de 2° Grau em funcdo do
Parecer CFE N.° 45/72- CEPSG, aprovado em 12/01/1972. Esse Parecer
tratava da qualificacdo para o trabalho no ensino de 2.° grau e o
contetdo minimo a ser exigido em cada habilitacdo profissional.

As ementas das disciplinas eram construidas pelos professores
responsaveis com a devida orientacdo do Setor de Supervisdo
Pedagogica. Segundo a minha depoente, a disciplina em questdo tinha
diversos objetivos, dentre os quais o de possibilitar aos alunos uma
visdo geral das leis trabalhistas e das obriga¢bes que teriam como
empregados, além disso, a nocdo de respeito a hierarquia presente nas
empresas. No entanto, ela frisou durante a entrevista realizada por
telefone, que havia muitos professores na ETFSC, “ja naquela época”
(referindo-se as décadas de 1970 e 1980), que incentivavam os alunos a
buscarem “coisas novas”. Ou seja, que pudessem ser criativos nos seus
locais de trabalho e que sugerissem mudangas. Nesse sentido, pude
compreender a fala do Professor Anésio, quando se referiu ao “perfil
empreendedor”.

No entanto, cabe tecer uma critica no que se refere a concepgao
presente na Legislagdo Educacional vigente na época (Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo N° 5.692 de 1971): preparar para 0 mercado de
trabalho. Concepcdo que estava disseminada ndo somente na area
educacional, mas na sociedade em geral e que configuracdo a
subordinacdo do sistema educacional ao sistema ocupacional,
possibilitando que a logica do mercado se tornasse determinante.
Segundo a referida Lei,

[...] Observadas as normas de cada sistema de
ensino, o curriculo pleno terd uma parte de
educacdo geral e outra de formacdo especial,
sendo organizado de modo que [...] no ensino de
segundo grau, predomine a parte de formagdo
especial.

§ 2° A parte de formacéo especial de curriculo:

a) terd o objetivo de sondagem de aptiddes e
iniciagdo para o trabalho, no ensino de 1o grau e
de habilitagdo profissional, no ensino de 2° grau;
b) sera fixada, quando se destine a iniciagdo e
habilitacdo profissional, em consonancia com as
necessidades do mercado de trabalho local ou
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regional, a vista de levantamentos periodicamente
renovados. [...]

A aposentadoria também apareceu como aspecto significativo na
fala do Professor Anésio. Ele relatou que, apds se aposentar, sentiu
vontade de “ter ficado mais”. Por meio de palavras emocionadas,
recordou-se que alguns colegas se aposentaram mais cedo que ele. No
entanto, destacou que mesmo tendo ficado mais tempo na Instituicéo,
deveria ter ficado ainda mais:

[.] E.. O professor Arnoldo e o professor
Werner, que eram 0s mais velhinhos comigo. Eu
me formei um ano antes, mas na época do
concurso, nos fizemos juntos. Por isso nds
entramos em 1973 juntos. Eu me formei em 1970,
eles em 1971. Eles também fizeram estagio e em
1973 nds entramos juntos. Mas eu trabalhei um
ano antes, como professor colaborador. Nés
tinhamos muita harmonia, os trés velhinhos. E
eles se aposentaram antes de mim. Quando deu o
tempo, eles se aposentaram. E eu acabei ficando
mais tempo... E deveria ter ficado mais ainda
(risos)...

A memoria do trabalho foi tdo intensa na fala de Anésio, que os
detalhes descritos trouxeram a tona mdltiplas dimensfes. Sua fala
remontou um contexto de crescimento profissional, de conquistas e
éxitos. Mas também evidenciou as dificuldades inerentes a profissédo e o
processo de amadurecimento que se deu ao longo dessa vida
profissional.

A memoria de trabalho se entrelaga com os gestos, com a forma
de falar, com o tom de voz e com o tipo de vocabulario. Anésio néo foi
professor, ele ainda é. Sua fala mostrou isso, produzindo uma memdria
do trabalho que, segundo Ecléa Bosi (2012), possui dupla significacao:

1) Envolve uma série de movimentos do corpo
penetrando fundamentalmente na  vida
psicoldgica. Ha o periodo de adestramento, cheio
de exigéncias e receios; depois, uma longa fase de
praticas, que se acaba confundindo com o préprio
cotidiano do individuo adulto.

2) Simultaneamente com seu carater corporeo,
subjetivo, o trabalho significa a insergdo
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obrigatéria do sujeito no sistema de relagGes
econdmicas e sociais. Ele é um emprego, ndo s
como fonte salarial, mas também como lugar na
hierarquia de uma sociedade feita de classes e de
grupos de status. (BOSI, 2012. p. 471)

Anésio falou de uma vida que passou, no entanto, que ainda é
presente. Quando narrou o final de sua vida profissional, verbalizou,
com énfase, a falta que sentiu da atividade laborativa. Inclusive, trouxe a
possibilidade de voltar & atividade na Instituicdo caso houvesse uma
“experiéncia pos-aposentadoria’:

No entanto, agora, eu... Sentia falta... Sentia
falta... Nos dois primeiros anos sentia falta de dar
aula.[...] Mas pra concluir, eu te diria o seguinte:
se houvesse uma experiéncia de pOs-
aposentadoria, eu voltaria!

Essa ideia me pareceu significativa. Questionei-me, entdo, quanto
as razdes da existéncia desse sentimento. Por que o Professor sentiu
tamanha falta de sua atividade profissional? Afinal, como ele mesmo
disse, estava “no sangue” o ritmo acelerado de trabalho, algo que me
pareceu quase orgadnico. E a inatividade acabou trazendo o que
denominou “ociosidade”. O que caracterizava essa ociosidade? Deixar
de trabalhar como professor significava o qué? O que essa meméria do
trabalho estava trazendo a tona? O que, efetivamente, representava o
trabalho em sua vida?

O trabalho e as relacdes estabelecidas no cotidiano laborativo tém
0 “poder” de conduzir a vida humana, de forma a definir determinados
caminhos, escolhas e posi¢Bes que 0s sujeitos tomam ao longo de suas
trajetorias. Ele é portador de uma ldgica estruturante: as atividades
profissionais sdo determinantes nos modos de ser e de agir dos seres
humanos. O trabalho é, por assim dizer, a propria vida. Nessa
perspectiva, pude relacionar trabalho e constituicdo do sujeito, refletindo
0 quanto as relagbes laborativas determinam as visdes de mundo, o
comportamento e a propria linguagem dos professores.

Codo (2006) refere-se ao trabalho como um processo que
sintetiza diversos aspectos do sujeito. Para esse autor, o trabalho é o
elemento central na constituicdo da identidade do ser humano. Dessa
forma, pode-se dizer que a identidade se forma ao longo da vida e no
trabalho, de forma especial, pois atos humanos sdo permeados por
relagdes de produgdo. De acordo com esse autor, o trabalho tem estatuto
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de categoria ontoldgica para explicacdo da identidade, da personalidade
e, até mesmo, do sofrimento psiquico. Para além do ato de trabalhar ou
da venda da forca de trabalho, cabe destacar a fungdo psiquica que
envolve o trabalho, ou seja, o trabalho como alicerce da constitui¢do do
sujeito e da sua rede de significados, portanto, da formacdo de sua
identidade.

Cabe destacar também que a identidade, vista entdo como
construcdo dentro da l6gica do sistema capitalista, € explicada pelo
poder de troca. Troca de tudo com tudo, de todos com todos, levando a
troca universal, equivaléncia universal, identidade/ individualidade
universal. Assim, os diversos modos de troca organizam 0s modos de
ser, e portanto, o processo de formacao identitaria. A organizacdo das
individualidades acontece de forma anéloga & organizacdo do sistema
capitalista, segundo Codo (2006). Sendo assim, a construgdo da
identidade se da na mesma légica em que as relagbes de troca/
equivaléncia operam.

Nesse sentido, por meio da evocagdo das memobrias e
experiéncias vividas no trabalho docente, Anésio pdde refletir acerca
dos saberes adquiridos ao longo de sua trajetoria profissional e até
expressar sentimentos de afeto e expectativas em relacdo a vida na
aposentadoria. Em sua fala, de forma marcante, destacou que sentia falta
do contato com o aluno, principalmente com o aluno formando. Pois era
justamente com esses alunos que existia a possibilidade maior de troca
de conhecimentos. Mais uma vez, na fala do Professor, emergiu a
dimensdo do fazer-se professor por meio do fazer coletivo, da troca, do
intercdmbio de conhecimentos:

[...] quando vocé estd na atividade e imagina a
aposentadoria, vocé pensa: ah, vou me aposentar,
vou descansar... Mas ndo sei se faz parte do
sangue da gente, que ndo consegue ficar parado,
pra mim, aquela expectativa da pds-
aposentadoria tem um fim. Ela acaba... Com o teu
dia-a-dia, com a ociosidade. Porque vocé vinha
num ritmo, e de repente, vocé para. Eu sentia
muita falta do aluno. Eu sempre trabalhei mais
com os alunos formandos. Era um perfil de alunos
mais de final de curso. Entdo eles ja tinham
alguma experiéncia la fora e a gente sempre
trocava muitas informacdes.



117

Foi assim, entdo, que o Professor deixou delineada uma “vontade
de voltar”. E essa volta seria um movimento diferente, segundo ele, pois
seria a possibilidade de regressar com mais tranquilidade. A
aposentadoria deve ser, portanto, algo muito bem pensado. Uma deciséo
gue merece atencdo especial, dada a importancia que representa na vida
de um professor. Anésio, inclusive, imprime certo tom de “conselho”
aos professores, alertando-os da importancia desse passo:

Mas a questdo da pos-aposentadoria, desse
periodo de maturacdo do aposentado, €
interessante... Por isso que hoje eu digo para
guem estd se aposentado: olha, vocés pensem
mais uma vez antes de se aposentar. Eu até acho
gue ndo sai cedo, eu sai no tempo certo, mas eu
pensei trés vezes. Se eu pensasse uma quarta vez,
sei la... Eu talvez até voltaria... Na mesma linha, é
claro, mas com outra cabeca, mais descansado...
Mas eu acho que eu voltaria e ficaria mais um
tempinho na atividade de professor [...]

O Professor, portanto, demonstrou uma “vontade de ter ficado
mais”. Esse elemento me pareceu central na analise: uma vida inteira
como docente é impressa nas formas de ser e de agir do sujeito. A
meméria do entrevistado elucida a ligacdo entre o trabalho e a vida,
entre atuagdo docente e constitui¢do psicologica, afinal, “faz parte do
sangue da gente, que ndo consegue ficar parado”. A aposentadoria do
professor acaba por cessar de forma abrupta essa ligagdo e assim,
emerge o desejo de ter permanecido mais tempo na atuagdo docente.

N&o por acaso, o entrevistado narrou que foi convidado por um
ex-aluno, dono de uma empresa, a ministrar treinamentos. E ressaltou
que foi escolhido para essa fungéo, justamente, por ser um profissional
com grande experiéncia. Dessa forma, mais uma vez, pude perceber que
a valorizacdo da experiéncia emergiu em sua fala.

Eu me aposentei e durante uns trés ou quatro
anos fiquei bem ocupado e depois veio o convite
de fazer treinamentos na Empresa Khronos®’. Até
o convite foi feito em funcdo do relacionamento
bom que eu tinha com o dono, que tinha sido meu

27 . . . .
Khronos é uma empresa catarinense que atua na area de tecnologia em
seguranca.
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aluno e colega de trabalho. Entdo, um dia, eu
conversando com ele: ‘ah, eu gostaria que vocé
viesse trabalhar com a gente, vocé trabalhou a
vida inteira dando aula, tem experiéncia’. Entdo
eu aceitei, na mesma hora... E estou la até hoje.
Eu estou fazendo exatamente o que eu fazia, mas
com outro tipo de puablico. Sdo profissionais que
estdo no dia-a-dia trabalhando. Mas estou l&
fazendo exatamente o que eu fazia, que é dar
aula. Me sinto bem 14 na frente dando aula,
encontro um monte de ex-alunos que hoje
possuem microempresas. Ento a gente encontra
um monte de ex-alunos. Agora em fevereiro
encontrei um que me reconheceu, dizendo que eu
tinha dado aula para ele na década de 70. Agora,
imagina... Década de 70! Ent&o voltei a ter esse
contato. E... Talvez, se fosse possivel voltar a
Escola, eu voltaria, sem problema nenhum!

interessante perceber, portanto, que Anésio atualmente

continua atuando como professor. Ele ndo conseguiu se desvencilhar
daquilo que estd impresso em sua alma. O trabalho produz marcas na
identidade do sujeito. O homem é, por assim dizer, muito daquilo que
produz. E a memoria dessa producdo torna-se importantissima, a ponto
de representar o que Ecléa Bosi (2012) apontou em sua obra “Memoria
e Sociedade”: que had uma fusdo entre trabalho e vida e que, a memoria
do trabalho pode ser o sentido e justificacdo de toda uma vida.

Professor Carlos Alberto Kincheski

“A gente chegava assim, meio retraido... Al
encontrei meus antigos professores que passaram
a ser meus colegas. Eu tive que viver essa parte!
A relagdo muda.. E muda, muda
muito...”(KINCHESKI, Carlos Alberto. 2014)

O segundo entrevistado, professor Carlos Alberto Kincheski, vem

de uma familia com origem polonesa. Nasceu no Centro de
Floriandpolis e teve sete irmdos. Em sua narrativa ressaltou a origem

humilde de sua familia:

Eu nasci em casa mesmo. Minha mée teve oito
filhos. Sdo sete irmaos, todos nasceram em casa
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mesmo. [...] meus pais sdo poloneses, da primeira
geracdo que veio para o Brasil. [...] meu pai é um
dos primeiros filhos de poloneses no Brasil. [...]
Nasci no Morro da Caixa D agua, aqui atras da
Escola Técnica. Sou manezinho da Ilha, como se
diz hoje em dia. Antigamente o pessoal ficava
chateado. Mas hoje em dia é bonito dizer que é
manezinho.

Foi aluno da ETFSC desde a época do Ginasio. E na mesma
instituicdo fez o Curso Técnico de Edificagbes no final da década de
1960 e inicio da década de 1970. N&o recordou exatamente o0 ano de
término do curso, nos informando que provavelmente o término teria
sido em 1972 ou 1973. O Curso Técnico de Edificagdes, segundo o
entrevistado, durou trés anos e meio (sete fases). E além dessa carga
horaria, realizou posteriormente o estagio especifico. O professor
ressaltou que durante sua formacao, também trabalhava.

Relatou-me como foi o ingresso na Escola Técnica, comentando
que a opcdo pelo Curso de Edificacbes teve relacdo com o fato de sua
familia trabalhar na area de construcdo civil e assim, acabou tendo
identifica¢do com essa area: “Ja tinha alguma convivéncia nessa area...
Meu pai, né?”. Enfatizou que j& possuia afinidade com a érea técnica,
em especial com matematica e com desenvolvimento de projetos: “Eu
gostava de ajudar meu pai. Eu ja tinha convivéncia, ja fazia parte, né?
Entdo eu me formei na Escola Técnica em Edificagdes.” Portanto, em
relacdo ao seu processo de escolha profissional, pude perceber que a
familia teve importancia decisiva, uma vez que seu pai e tios
trabalhavam na area da Construgéo Civil:

Meu pai e os irmos dele tinham uma construgéo
civil. Meu pai era construtor, era marceneiro.
Meus tios eram pedreiros e tinham uma empresa
gue construia casas. E eu sempre estudei em
colégios publicos, estudei no Lauro Muller aqui
no centro. Depois fiz Escola Industrial, fiz Escola
Técnica e me formei.

O Professor mencionou que, em sua trajetdria de formacédo, a
opcdo por fazer um curso técnico ocorreu cedo, jd no Curso Ginasial
(cursou Tipografia na ETFSC). No entanto, comegou a fazer o Curso
Cientifico no Instituto Estadual de Educacdo- IEE e, num esforco de
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reelaboracdo, percebeu que havia se arrependido e por isso, retornou a
ETFSC para o Curso Técnico de Edificagdes:

Para entrar no Ginasio a gente fazia o teste de
admissdo. Toda escola publica tinha um teste de
admissdo na época. Eu fiz o Lauro Muller e dai
fiz o teste e passei para quinta série na Escola
Industrial, que tinha  também  Cursos
profissionalizantes. Eu Fiz tipografia. [...] No
Lauro Muller fiz até a quarta série. Depois de
quinta a oitava fiz Profissionalizante Tipografia.
Automaticamente fui para Curso de EdificacGes.
Na verdade eu fui para o Cientifico no Instituto
Estadual de Educacdo (IEE) e fiquei um ano 14,
me arrependi e voltei para Escola Técnica para
fazer o Curso de Edificagfes que era na area de
Construgdo Civil [..] até porque o0s meus
parentes trabalhavam nessa area.

O inicio de sua trajetdria profissional aconteceu muito cedo.
Comecou a trabalhar em um cartério da cidade de Florian6polis
(Cartério Luz) na funcdo de officie boy enquanto cursava o segundo
grau na ETFSC, trabalhando de dia e estudando a noite:

[...] comecei como officie boy e como eu tinha
caligrafia razodvel comecei a transcrever
procuracgdes. Trabalhava no balcdo. Eu entrava
quinze para as sete eu safa correndo, as vezes
chegava atrasado aqui na Escola [...].

Ao final do curso de Edificagdes, o Professor Kincheski comegou
a trabalhar num escritério de Desenho de Concreto Armado, também na
cidade Floriandpolis. Esse escritério era do engenheiro e professor Jodo
Kalafataz da Universidade Federal de Santa Catarina. Em sua narrativa
pude inferir que o fato de trabalhar nesse escritério era algo que conferia
prestigio. Além disso, Kincheski atribuiu a esse trabalho o
desenvolvimento de muitos conhecimentos na area de atuacéo.

Depois que concluiu o Curso de Edificagdes na ETFSC, teve a
oportunidade de escolher a vaga de trabalho entre duas empresas
estatais: COTESC (Companhia Catarinense de Telecomunicacgdes) e
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CELESC (Centrais Elétricas de Santa Catarina S.A). Contou que optou
por trabalhar na COTESC?:

Dai eu fui para a COTESC, atual TELESC.
Entdo, eu escolhi a COTESC porque estava
iniciando [...] estava em expansdo. Ent&o escolhi
a COTESC. Depois foi extinto o meu
departamento, mais tarde. Mas como eu trabalhei
com o Dr. Jodo e geralmente os engenheiros
daqui de Florianépolis que foram para 14, tinham
sido alunos do Dr. Jodo, eles tinham certo
respeito por ele. Por isso eles achavam que eu
sabia tudo de desenho... Tudo ndo... A gente diz
‘tudo’, mas a gente tinha um bom conhecimento
em projeto estrutural. Entdo para eles eu era
assim ‘um’... Ndo era engenheiro, era estudante
s0... E eu trabalhei no Dr. Jodo muito tempo. A
maioria dos prédios aqui tinha sido calculada por
ele [..] e eu que participava da equipe de
desenho. E ndo é assim hoje em dia. Hoje a gente
langa no computador os valores e o computador
da tudo pronto. Antigamente era a prancheta. A
caligrafia tinha que ser boa, a gente tinha que ter
a caligrafia super legivel. O desenho estrutural
era feito assim: em folhas de papel vegetal, feito
com grafite. O ferro tinha que ser o traco mais
grosso, a forma, mais fino. Entdo a gente usava o
grafite mais duro pra forma, mais mole pro ferro.
Dependendo da umidade, o grafite endurecia.
Entéo a gente colocava fogo no grafite pra tirar a
umidade, pra ele amolecer.

Interessante perceber como se deu a construgdo dessa narrativa.
Nela foi empregado um tom saudosista, detalhando a maneira antiga (na
prancheta) de se fazer calculos e desenhos, que, segundo o Professor,
era mais complexa. Atualmente, com o uso dos computadores, ndo
existe mais o processo completo, no qual o profissional se envolve no
calculo e na producdo completa do desenho. As memorias foram

8 A COTESC (Companhia Catarinense de Telecomunicagdes) foi constituida
pelo governo do Estado de Santa Catarina em 1969, mas a sua estrutura foi
federalizada em 16 de margo de 1973. Um ano depois, em setembro de 1974, a
COTESC passou a se chamar TELESC (Telecomunicagbes de Santa Catarina
S/A), subordinada ao Sistema TELEBRAS do Governo Federal.
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produzidas num discurso permeado pelo valor do trabalho, no qual a
experiéncia € marca registrada. E, cabe dizer, um discurso muito vivo,
intenso. Percebi a necessidade que o Professor demonstrou em detalhar
0 saber pratico, sua experiéncia vivenciada nos longos anos de trabalho:

[...] eu trabalhei com o Dr Jodo Kalafataz, que a
maioria era engenheiro. Ele tinha um conceito
assim, um dos maiores calculistas do Brasil, era
muito inteligente, muito meticuloso. E eu assim,
discipulo dele... Todo mundo me olhava assim...
Até célculo me chamaram pra fazer. Porque eu
ndo era calculista, eu era um simples desenhista.
Na COTESC vinham assim: ‘Kincheski, vem aqui
fazer o calculo’. E eu dizia: ‘olha, eu posso te
orientar no desenho, mas no célculo ndo... Eu
nunca fiz calculo!’. Eu conhego a parte depois do
célculo pronto para transformar o calculo em
desenho... Antigamente era assim... Eu recebia a
planilha de célculo do Kalafataz e dai tinha que
fazer planta de férma. Entdo s6 imagina o
seguinte: numa constru¢do existem varios
projetos. Existe o projeto arquitetdnico, posicéo
das paredes, onde ficam os quartos, sala,
fachada, telhado... Esse é o projeto arquitetonico.
Em cima desse projeto, tem o projeto elétrico,
toda a eletricidade: onde vai tomada, dutos, fios...
Quantidade de fios, a bitola... Tem o projeto
hidraulico: tubulagdo, esgoto, pra onde é que vai,
né? Banheiro, cozinha, né? Tem o projeto de gas
e tem o projeto estrutural, que é o que suporta: 0s
pilares, vigas, laje, a fundacdo. Tu vé, aqui, na
minha casa: era separada cozinha da sala. Eu,
como fui o desenhista disse que podia tirar
qualquer parede desde que ndo mexesse na
estrutura. Num prédio eu posso tirar todas as
paredes, estaria s6 diminuindo a carga, 0 peso.
N&o mexendo na parte estrutural, vai segurar
tranquilamente. Por isso quando um prédio é feito
com estrutura tradicional, eles fazem toda a
estrutura e quando ta4 la& em cima, comecam a
levantar as paredes. Parede ndo tem funcdo
estrutural nenhuma. E claro que existe prédio
com parede estrutural, que servem como
estrutura... Isso é outra coisa...
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Em sua fala, portanto, recriou e reorganizou sua experiéncia a luz
de outras experiéncias que vive no presente. O significado da
experiéncia estd impresso no contetdo que o depoente mobilizou. Isso
porque ele ja ndo é mais 0 mesmo de outrora, mas recorda-se daquilo
gue passou de forma tdo intensa que é capaz de detalhar as etapas do
trabalho que desenvolvia ha muito tempo atras. Como foi tdo bem
pontuado por Eléa Bosi (2012), quanto mais uma memoria é capaz de
reviver o trabalho que se fez com paixdo, tanto mais o memorialista vai
se empenhar em transmitir ao confidente os segredos do oficio.

Existe nesse trecho uma recordacdo viva, cheia de significados.
Um deles ¢ o “orgulho” que sente em ter sido “discipulo” de um dos
maiores calculistas do pais. Esse teor é empregado quando diz que ndo
era engenheiro, mas um “simples” desenhista e que, mesmo assim, seus
colegas o procuravam para que realizasse calculos.

Algum tempo depois, o Professor fez um Curso na UFSC, o qual
Ihe conferiu a habilitacdo especifica para ministrar aulas na Educagéo
Técnica. Sobre esse curso, o qual ele nomeou de “PREMEN”, busquei
algumas referéncias historicas para localizar a especificidade da
formagdo a qual ele se referiu. Pela descricdo em seu relato, pude
concluir que se tratava de um curso de Esquema II, ofertado nos
mesmos moldes do curso frequentado pelo Professor Anésio, em
convénio com a UFSC. Mas em sua fala houve a referéncia ao Programa
de Expansdo e Melhoria do Ensino- PREMEN®. Portanto, pude inferir
gue o Curso de Esquema Il estava ligado de alguma forma a esse
Programa.

[...] na época eu trabalhava na COTESC e fazia
Fisica. Fiz a primeira fase de Fisica na UFSC. E
como tinha um prédio da COTESC, na época, em
construcdo na Trindade, eu fazia as duas coisas.
Ficava ali na obra, dava uma fugidinha... Fazia
menos créditos... Ai surgiu um curso PREMEN na
Universidade. Era um curso com convénio com a
Secretaria do Estado, Universidade e MEC. Se
fizesse esse curso e passasse, tinha a autorizacao

2 O Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino- PREMEN foi instituido
nacionalmente pelos Decretos n° 63.914 de 26 de dezembro de 1968 e n° 70.067
de 26 de janeiro de 1972. Era um Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino
Médio e tinha como objetivo incentivar o desenvolvimento quantitativo, a
transformacao estrutural e o aperfeigoamento do ensino médio no pais.
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pra dar aula de segundo grau. Era um curso
considerado superior, mas pra dar aula nas
cadeiras técnicas do curso que a gente tirou. [...]
inclusive esse curso foi feito assim: foi feito em
dez meses com dez aulas por dia. Entdo foi feito
um intensivo. Ao invés de dois anos, foi feito em
dez meses pra poder formar esses professores em
nivel de Segundo Grau pra dar aula no Estado.

Sobre seu ingresso na ETFSC, relatou que ficou sabendo pelo
irmao que a Instituicdo estava precisando substituir um professor. Em
funcdo dessa noticia, ele foi buscar mais informagdes junto a um amigo
que era professor na prépria ETFSC. Um amigo que, segundo Kincheski
fez questdo de enfatizar, era alguém com a mesma origem humilde que a
dele:

E.. Porque antes era indicacdo, ndo tinha
concurso. E como tinha um professor, engenheiro,
foi meu vizinho e também trabalhou com a minha
familia de pedreiro, chegou a engenheiro. Ele
dava aula na Escola Técnica. [...] Eu cheguei: ‘O
professor, assim, assim, assim... Meu irméo
falou...”. E ele: ‘aparece segunda feira ai. Se
realmente ele sair, eu vou te indicar. Vocé vai ter
uma chance como eu tive. Alguns colegas
nasceram como a gente nasceu...A gente vem de
uma classe pobre, e tiveram oportunidade. Se
tiver realmente a vaga, ela sera tua!’

O professor conseguiu a vaga e comegou a lecionar a disciplina
“Materiais de Construgdo” no dia seguinte, para a Gltima fase do Curso
de Edificacbes. Contou-me detalhadamente como foi essa preparacéo,
tdo repentina. Lembrou-se da sensagdo de “susto” que teve ao enfrentar
esse momento inicial. Mas também enfatizou que foi necessario estudar
a parte tedrica da disciplina:

Ai eu virei a noite toda estudando, de um dia pro
outro. Era ‘Fundagdes’, ainda bem! Na area que
eu trabalhei, concreto armado, a gente tinha
nogdes de Fundacdo. Isso porque a estrutura
comega como uma boa fundagdo. Eu tinha uma
certa vivéncia com isso. Entdo eu comecei a
estudar e sempre tem que dar assim, a parte
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tedrica. Muita coisa eu sabia, mas muita eu nao
sabia. Eu comecei assim, meio atrapalhado, meio
assustado.

Ele assumiu o cargo de professor muito repentinamente, de um dia para
0 outro. Houve destaque para a importancia da experiéncia profissional que
possuia em funcdo de seu trabalho no Escritério de Desenho de Concreto
Armado. Ele percebia que a sua experiéncia profissional Ihe conferia um
diferencial:

[...] eu comecei assim meio atrapalhado, mas o
pessoal comegou a gostar porque eu tinha muita
vivéncia de coisas que assim, na minha area (hoje
em dia o computador resolveria), que era
orcamento e cdalculo. Tu imaginas numa
construcao! O volume de concreto, quanto vai de
brita, quanto vai de areia, quanto vai de cimento,
aquele volume todo... Qual o traco que tua vais
usar. [...] Entdo é muito cdalculo: quanto vai de
taco, de azulejo, a quantidade de tijolos. [...]
disso ai todo mundo fugia, porque era uma coisa
cansativa. E eu tinha vivéncia disso, porque eu
trabalhava com Desenho de Concreto Armado.
Inclusive eu dizia aos meus alunos: “quem se
especializar na area de orgamento, vai ser sempre
olhado com outros olhos”. Nem os engenheiros
gostavam. Na época ndo era computador, era
FACIT®, era na mdo. [..] entdo tinha que fazer
medicdo. Era muito complicado, era muito
trabalhoso.

O professor contou como foi o inicio de sua vida profissional e
fez questdo de ressaltar que aprendeu muito dando aula. Pude perceber
em sua narrativa que esse aprendizado tinha relagdo com a dimenséo
comportamental do papel do professor. Por exemplo, ele comentou que,

%0 O Professor fez referéncia & FACIT, uma maguina de calcular que levava o
nome da empresa que a fabricava (empresa sueca fundada em 1922, que em
1970 atingiu o apice de sua producéo). Esse tipo de maquina foi muito utilizado
para célculos de contabilidade e exigia que o usuario puxasse a alavanca ap6s
entrar com os numeros para efetuar o calculo. No ano de 1971 o mercado
japonés langou calculadoras mais modernas, tornando as calculadoras
mecanicas fabricadas pela FACIT, obsoletas.
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para driblar a dificuldade de falar em publico, utilizava a estratégia de
desenvolver uma relagdo de amizade com seus alunos:

[...] eu tive muita dificuldade de falar em publico,
com os alunos. No comeco era mais dificil, mas
depois eu ia fazendo amizade com eles. Eu sempre
fui mais amigo dos meus alunos. Falava
abertamente que eles podiam perguntar, me
chamar pelo meu nome. De repente saia uma
palavra 14, uma gozacdo, eu aceitava numa boa...
Uma relagdo mais simétrica.

Além desse exemplo, ele ressaltou que lidou com outros
obstaculos em sua carreira, e a timidez foi uma deles. Destacou a
dificuldade de se expressar com os alunos e o seu préprio modo de falar,
gue exprimia um acento regionalizado (uma fala rapida, muito tipica das
pessoas nascidas em Floriandpolis). No entanto refletiu a percepcéo de
que “algo foi superado”, evidenciando o que ele definiu como um
“aprendizado” adquirido na experiéncia da vida profissional:

[...] claro, no comeco, com 23 anos é sempre
assim... Eu suava! Até o final quando me
aposentei era assim: as primeiras aulas eram
sempre as piores pra mim. Eram as aulas que eu
ficava mais nervoso, pois eu sempre fui timido. A
minha mae dizia assim pra mim: “como é que ele
vai ser professor? Ele quase ndo fala!” FEu
cheguei a dar aula no Supletivo, com 180 alunos.
Eles me davam microfone, mas eu dava aula sem
microfone. Eu até falo meio alto. Eu berrava, so
pra ndo ter que falar no microfone. Ai.. No
microfone tem que falar com calma. E eu sou da
ilha, sempre falei muito rapido. Entdo tive certa
dificuldade. Eu fui criado aqui na Rua Major
Costa com um pessoal mais humilde. A gente tem
uma fala, vamos dizer assim [...] muitas girias...
Entdo tem muita coisa que eu fui aprender dando
aula.

Afirmou, exaltando sua experiéncia no Escritdrio de Desenho de
Concreto Armado, que a experiéncia que possuia foi decisiva para o
inicio da sua vida profissional como professor. Esse conhecimento,
segundo sua analise, foi decisivo para que conseguisse se tornar
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professor. No entanto, trouxe a tona, mesmo que sem muitos detalhes, a
importancia do Curso de Esquema Il. Em toda sua narrativa, o Unico
trecho na qual atribui alguma importancia a formacéo pedagdgica para a
pratica docente, foi exatamente este: “A minha sorte é que eu ja estava
terminando aquele curso la na Universidade, aquele famoso, o
PREMEN”.

Posteriormente o Professor Kincheski fez um curso de
especializagdo em Metodologia do Ensino. Cabe destacar que no
momento dessa fala, quando o Professor me informou que havia cursado
essa area de especializacdo, houve uma nitida diminuicdo em seu tom de
voz. Quase como se estivesse contando “algo feio” ou “algo que ndo
pudesse ser falado por um professor”. Dessa forma, levantei algumas
hipoteses acerca do por que a entonagdo de sua voz mudou tanto: Os
contetidos trabalhados em uma especializacdo na &rea pedagdgica ndo
Ihe pareceram validos para sua formagdo como professor? A
configurag&o curricular do curso ndo possibilitava o desenvolvimento de
conhecimentos que pudessem auxiliar o professor em sua pratica? O
curso de especializagéo foi imposto pela dire¢do da ETFSC?

Enfim, essas hipoteses foram construidas baseadas na maneira
como a informagdo me foi contada: algo que teve de ser dito num tom
mais baixo, como se fosse um segredo que nao pudesse ser gravado:

[...] sei l&... Tem coisas que eu digo (baixando o
tom de voz)... Foi assim... Tém coisas que nédo
entravam pra mim. As vezes até é valido, mas...

Nesse sentido, me remeto ao didlogo com Alessandro Portelli
(1997. p. 27) ao afirmar que :

[...] a linguagem também é composta por outro
conjunto de tragos, que ndo podem ser contidos
dentro de um Unico segmento, mas também séo
portadores do significado. A fileira do tom e
volume e o ritmo do discurso popular carregam
implicitos significados e conotagdes sociais
irreproduziveis na escrita- a ndo ser, e entdo de
modo inadequado e ndo facilmente acessivel,
como notacdo musical. A mesma afirmativa pode
ter consideraveis significacdes, de acordo com a
entonagdo do relator, que pode ser representado
objetivamente na transcricdo, mas somente
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descrito aproximadamente nas préprias palavras
do transcritor.

Portanto, para que pudesse realizar a analise, levantar hipoteses,
foi necessario me valer de uma percepc¢do para além da literalidade da
fala. Ou seja: no processo de transcricdo da entrevista tive que dar
espaco para a compreensao da linguagem em sua totalidade, focalizando
também as dimensdes subjetivas presentes no momento da evocacao do
discurso oral. DimensGes essas, captadas pelo entrevistador, em um
esforco de atengdo e empatia. Essa compreensdo se materializa mediante
um processo de transformacdo do objeto auditivo (entrevista gravada)
em objeto visual (texto transcrito) no qual esta implicita a interpretacdo
do pesquisador. Segundo Portelli, pode-se afirmar que:

A transcricdo transforma objetos auditivos em
visuais, 0 que inevitavelmente implica mudancas
e interpretacdo. [...] A mais literal tradugdo é
dificilmente a melhor, e uma traducdo
verdadeiramente fiel sempre implica certa
quantidade de invencdo. O mesmo pode ser
verdade para a transcrigdo de fontes orais.
(PORTELLI, 1997. p. 27)

Nesse sentido, pude perceber que, para o professor Kincheski, a
oportunidade de cursar uma especializacdo na area pedagdgica
(especificamente em Metodologia de Ensino) talvez ndo tenha sido
importante para sua formagdo. Ao contrario da importancia atribuida a
formagdo pedagogica pelo Professor Anésio Macari (fortemente
presente em suas narrativas), 0s conhecimentos advindos da area
pedagogica pareceram ndo terem sido tdo relevantes na pratica docente
para Kincheski.

Além disso, cabe destacar que seu discurso foi enfatico no que
diz respeito a importancia da experiéncia, da pratica cotidiana, portanto,
de uma “formagéo para o fazer”. Na opinido do Professor Kincheski, a
experiéncia pratica ¢ fundamental para que alguém se torne um bom
professor:

[...] o profissional, pra dar aula, e aqui vou falar
do meu curso de EdificacOes, deveria ter vivéncia
de escritorio. Assim ele poderia passar esses
contetidos. Porque o problema é o aluno sair e
entrar in loco, na obra, no prédio, ele vai ficar
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perdido. Entdo é importante ter essa vivéncia.
Meu filho hoje tem uma empresa, ele constroi,
reforma prédio, pinta prédio... porque ele
comecgou assim... O conhecimento técnico é muito
isso, né?

Professor seguiu explicando o valor da

“experiéncia pratica” no desempenho da atividade docente. Segundo ele,

a experiéncia € o que vale,

E complementando
trecho de sua narrativa:

pois

[...] pra dar aula no segundo grau [...].também to
falando de curso técnico.. Hoje em dia tem
computador, dominando a maquina ja da... Eu ja
ndo tenho habilidade. Quando eu me aposentei,
eu desisti do computador. Pra mim ndo era
instrumento de trabalho. Hoje em dia é diferente,
meu filho arquiteto, ele projeta tudo no
computador [...].

essa ideia, sigo na apresentacdo do seguinte

Tanto que o Dr Kalafataz, que era também
professor da Universidade, uma vez disse pra mim
sobre os alunos que saiam da Escola Técnica do
curso de EdificacGes. Ele comparou pedreiro com
“meia colher” (meia colher é quem td virando
pedreiro). Porque esse aluno que saiu da ETFSC
chegava |4 e ja conhecia os termos técnicos pra
ser engenheiro. Ja conhecia a linguagem técnica.
Entao era mais facil de ensinar. Mesmo o pessoal
que saia do Cientifico, as vezes muito inteligente,
ndo sabia nenhum termo técnico. Os alunos da
Escola Técnica ja tinham essa vivéncia. T4 me
entendendo? Entéo, pra Engenharia, ele achava
melhor dar aula para os alunos que saiam da
Escola Técnica.

Pude perceber por meio das concepgles apresentadas na fala do
Professor Kincheski a énfase naquilo que ele denominou de “dominio
do contetido”. Ou seja, em seu entendimento ¢ fundamental que o
professor tenha um total conhecimento dos programas das disciplinas,
em especial, falando dos conteldos do entdo Segundo Grau. Essa
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Concepcao reforca a ideia de “formagdo para o fazer”, presente na
legislacdo educacional vigente na época, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional N° 9.652 de 1971 . Trata-se de uma concepgéo
fortemente embasada na racionalidade técnica, perspectiva que definia
um modelo de formacdo pragmatica do professor, ou seja: “[...] pensada
a partir de uma légica curricular, cuja intencdo é ministrar um corpo de
conhecimentos que ndo possibilitem negociacdes”. (PAIM, 2005. p.
105)

Destacando que a vida profissional do Professor Kincheski se
deu, quase que na totalidade®, na vigéncia da Lei N° 5.692 de 1971,
percebe-se, portanto, uma consonancia entre sua concepgdo de educagéo
e a ideologia presente na legislacdo educacional da época.

Em relacdo a esse modelo pragmaético de formacgdo, apresento um
trecho das memorias de Kincheski no qual veio a tona a lembranga de
um professor muito conhecido na cidade de Floriandpolis, o qual
mereceu destaque em sua fala, justamente por ter sido um professor que
“dominava muito bem os contetidos do segundo grau’:

[...] um dos melhores professores de quimica
daqui, ndo s6 daqui, mas também dos cursinhos,
se chama Roberto Cuneo. [..] pois € nem
formac&o de professor ele tem, ele é dentista. Ele
é excelente! Eu, inclusive, ja fui aluno dele no
cursinho. Um dos maiores professores que
conheci na vida, e sd tem curso de Odontologia.
[...] ele dominava o conteudo do segundo grau
todo e dava excelentes aulas.

Complementando essa fala, exponho outro trecho de sua fala, no
qual ele explica o porqué um professor de segundo grau precisa ter o
dominio do contelido para transmitir ao aluno. Nessa Gtica, era desejado
gue um professor de segundo grau tivesse um perfil de alguém que
dominasse contetidos, programas e disciplinas de ensino e, portanto, que
pudesse os transferir para os alunos. No trecho a seguir pode-se perceber
0 quanto estava emaranhada aos ditames da Pedagogia Tecnicista sua
concepcao de educagio:

[...] até ndo sei por que fazer doutorado para dar
aula em nivel de segundo grau. Eu sempre pensei

%1 0 Professor Kincheski se aposentou no ano de 1999 e a LBD N° 5.692 de
1971 ficou vigente até o ano de 1996.
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assim. Pra dar aula no segundo grau tem que ter
dominio do conteddo ali e poder passar isso pro
aluno. Até em nivel de graduacao, p6s graduacao,
ai tudo bem, né? Mas eu fazer Doutorado e dar
aula em nivel de Segundo Grau... N&o sei onde
vou usar. [...] ndo vejo mesmo onde é que eu
ganharia alguma coisa com isso pra dar aula.

Em relacdo as praticas desenvolvidas na atividade docente, cabe
destacar especificamente uma estratégia metodoldgica de ensino
desenvolvida pelo Professor. Percebi que era técnica muito similar a
pratica de trabalho que executava no escritorio de Desenho de Concreto
Armado:

Eu dando aula, e é claro, desenhando, eu
explicava o conteddo como eu tinha pra mim...
Meus alunos sempre tiveram aula assim... Tem
gente que dava aula e os alunos copiavam... E 0s
alunos nem sabiam porque estavam copiando. Eu
ndo... Eu dava ndmeros e eles passavam para o
desenho. Isso era da mesma forma que vinha pra
mim no escritorio. [...] Eles tinham que melhorar
a caligrafia, traco, tudo. Entdo levava muito
tempo. Mas eu fazia um pouquinho de tudo. Eu
fazia quase tudo, rapidamente. Se eles tinham que
fazer uma escada, eu desenhava no quadro,
assim, pra eles terem uma nogéo. Porque pra mim
era importante assim, dar menos conteddo em
relacdo ao programa, mas o que eles tivessem,
eles saberiam o que estavam fazendo. [...] Entao
as dificuldades que eu tive no escritorio, eu
passava pelas dificuldades e depois que a gente
aprendeu, dai ndo esquece mais, né?

Ou seja, o Professor, a exemplo do processo de como aprendia
em seu cotidiano de trabalho no Escritério de Concreto Armado,
desenvolvia com os alunos algo similar. Ele acompanhava os
procedimentos dos alunos em sala de aula, de forma que pudesse saber
se 0s alunos estavam realmente fazendo as tarefas. Portanto, exercia
certo controle, impedindo que um aluno fizesse a tarefa para o outro.
Esse controle, muitas vezes, era caracteristico da posicdo que um
professor ocupava, nos moldes da Pedagogia Tecnicista. No entanto, me
pareceu mais significativo o aspecto no qual ele enfatizou como um
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professor poderia atuar para possibilitar que seu aluno realmente
aprendesse. E foi justamente essa a énfase que apareceu em seu
discurso: 0 modelo que ele experienciou no Escritério servia como base
para sua estratégia didatica em sala de aula. Nesse sentido, relaciono a
experiéncia de trabalho & maneira como o professor desenvolvia sua
atuacdo docente:

E no Desenho... Eu fazia assim: ‘0, um colega
pode ajudar o outro’. Eu recolhia as folhas deles
ao final da aula, guardava no armario e mesmo
um ajudando o outro, eles teriam que fazer. E que
no comego, um aluno meio que fazia pro outro, eu
percebia isso nos desenhos. E fazer o qué? Provar
como? Ai eu pensei em pegar um armario e
guardava de todas as turmas, e assim, eu ia
acompanhando. Eles ndo trabalhavam em casa.
Mas em compensacéo eles aprendiam em sala de
aula como eu aprendia l&. Eu pegava assim um
colega: * E ai, como é que tu faz aqui?’ * Ah...
Entendi... Tudo bem..." E assim eu ia fazendo.

A dificuldade econdmica de muitos alunos dos Cursos Técnicos
da ETFSC foi uma lembranca trazida na narrativa de Kincheski. Ele
relatou que alguns alunos eram de classes econémicas bastante
desfavorecidas e por isso, tinham dificuldades na aquisi¢do de materiais
para as aulas, principalmente para as aulas praticas. Em relagdo a isso,
comentou que teve que “driblar” essa dificuldade. Acabou por
desenvolver “macetes” que o ajudava a fazer alguns célculos de forma
mais rapida. Assim, ensinou aos alunos esses “macetes” e com isso, 0s
alunos que ndo tinham materiais mais sofisticados (escalimetros, por
exemplo), adaptavam a tarefa, utilizando a régua comum:

[...] com o escalimetro eu fui pegando a divis&o.
E isso facilitava o meu trabalho. Pois tinha que
parar tudo, e eu ganhava por producdo. Acabei
desenvolvendo um raciocinio. A necessidade faz a
gente desenvolver essas coisas, eu explicava isso
para os alunos. Porque quando ndo tinha
escalimetro, eu dizia pro aluno trabalhar com a
régua. Tinha gente que nao tinha dinheiro, dai eu
dizia pra trabalhar com a régua até poder ter um
escalimetro. Eu deixava eles trabalharem assim,
pois tinha aluno que n&o tinha condicéo. A Escola
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ndo dava todo o material. Se desse, sairiam de l&
melhores profissionais. Entdo, tinha aluno que
tinha dificuldade.

Quanto as praticas avaliativas, explicou como avaliava os alunos
do Curso Técnico:

Bom, na minha disciplina Desenho de Concreto
Armado... E como eu digo pra ti: chegou uma
época que eu tinha 12, 14 alunos por turma... Eu
recolhia o material e o desenho eu levava em
consideracdo para dar a nota mais alta. E pra
aprender... O aluno que tinha mais dificuldade...
Eu ndo dava nota pra rodar... Se o aluno era
dedicado, queria aprender... Tem alunos que
tinham mais dificuldade. Como eu mesmo, que
tinha mais dificuldade numa &area, em outra, mais
facilidade... Eu sei que na vida era assim também.
Desde que se esforcasse... Tinha muita gente que
tava trabalhando. Eu na aula, chegava, explicava
0 desenho paralelamente, como que eu pegava da
memdria de calculo e transformava em desenho...
N&o era no desenho deles... Mas dai eles iam
fazer em cima do desenho deles.

Sobre o processo de aprendizagem, o professor pontuou as
vantagens da “maneira antiga” de se aprender, na qual o aluno tinha,
segundo sua concepcdo, nocdo de todo o processo. E dessa forma,
acabou tecendo uma critica ao modelo atual de aprendizagem:

[.] hoje em dia é tudo moderno, era da
informética, computador [..] o aluno tem que
dominar a méaquina, mas tem que saber o que
precisa ser feito, para poder lancar os dados.
Porque hoje em dia sai tudo pronto! Hoje em dia
é tudo diferente, tudo na base do programa. [...]
Antes, na prancheta, a gente tinha vantagem. [...]
porque quando o aluno desenha ferrinho por
ferrinho, chega na obra, na hora de fazer a
verificacdo, ele vai pegar qualquer projeto e vai
saber fazer a verificagdo. Afinal, ele desenhou!
Agora, pega o aluno cru ali... Ele langa os
valores... Sei la se ele vai saber interpretar,
porque foi a maquina que desenhou.
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Complementando, enfatizou que antigamente (na época da
prancheta) os profissionais da area da construcao civil conseguiam saber
exatamente onde estava um determinado erro, pois eles conheciam o
processo integralmente. Nesse sentido, dialogamos com o pensamento
de Walter Benjamin (1987) no que se refere a nogdo de experiéncia.
Para esse autor, 0 processo de producdo capitalista consolidou a cultura
do imediato, ou seja, possibilitou que houvesse uma sobreposi¢do da
técnica ao homem. Nesse sentido, a experiéncia perdeu sua forca e
importancia. O homem passou a operar maquinas e, assim, na realidade
moderna, a nocdo integral do processo que existia anteriormente no
oficio artesanal, passou a ser uma visdo fragmentada e imediatista.

[...] E antigamente era na prancheta, hoje é tudo
no computador. No final, se a coisa ndo fecha, o
computador vai mostrar que tem erro. Eu peguei
um monte de prédio pra fazer o estrutural: pegava
planta de férma, tinha que somar as cotas, tudo
isso. SO um prédio que eu vim a fechar as cotas.
S6 um prédio em toda a minha vida! E a gente
sabia onde tava o erro! Entendesse o que eu quis
dizer, né?

O Professor reforgcou sua opinido com exemplos préticos de sua
vida profissional também como calculista no Escritério de Desenho de
Concreto Armado:

E era assim, com o Dr Jodo: a gente fazia
prancha e ele ia conferir. Dai eu pegava a
memoria de calculo dele, eu ia ditando e ele ia
vendo se estava certo. Conferéncia: viga por viga,
laje por laje [...] a gente perdia muito tempo. Mas
a gente acabava tendo nocdo do processo todo.
Hoje tu vai la no computador, e... Nao sei bem
como é, porque ndo mexo muito, mas sai tudo
pronto! As pessoas ndo sabem fazer. O
computador, hoje em dia, faz com que a pessoa
deixe de calcular.

Nao entrou em detalhes quanto ao relacionamento que mantinha
com a equipe de trabalho, apenas enfatizou a mudanca de posi¢do nas
relagdes que estabelecia (antes, como aluno da ETFSC e depois, como
colega daqueles que, anteriormente, tinham sido seus professores):
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Ah, era uma escola menor®’. A gente chegava
assim, meio retraido, ai encontrei meus antigos
professores que passaram a ser meus colegas...
Eu tive que viver essa parte, a relacdo muda... E
muda, muda muito. O professor Braz, que acabou
de falecer, que me adorava: ‘6, Kincheski, tu eras
aluno, agora estas aqui!’ E assim, outros também
me incentivavam.

O Professor foi também convidado para trabalhar no Colégio de
Aplicacdo da UFSC e trabalhou, paralelamente a ETFSC, em outras
Instituices Escolares, sempre com uma carga horaria bastante
exaustiva:

[..] Fui convidado. Era professor da Escola
Técnica e depois disso, pegava nome. [...] Isso em
79, e em 80 j& fizeram um concurso interno, ja
fiquei efetivado. Eu também dava aula no
Barddal, supletivo. [..] Ai s6 fiquei com
Supletivo, Colégio de Aplicacdo e Escola Técnica.
Até que veio a oportunidade de pegar Dedicagdo
Exclusiva na Escola Técnica. Pedi afastamento do
Colégio de Aplicagdo por um ano, sem
vencimento. [...] Ai eu sai... Diminui... Pois eu j&
tinha chegado a dar 54 aulas por semana. Foram
anos assim.

Quando questionado sobre a opcdo pela docéncia, explicitou que
o fato de ter escolhido ser professor foi também uma necessidade, uma
forma de garantir determinada fonte de renda que pudesse viabilizar
condicdes especificas para sua familia. A educacdo dos filhos, por
exemplo, foi evidenciada como prioritaria, em seus termos,
“investimento’:

[...] também era a necessidade... Eu tinha quatro
filhos e sempre botei meus filhos em colégios
bons, ndo os melhores, mas muito bons. Dois
deles estudaram no Colégio de Aplicagdo, que

%2 Neste trecho o Professor Kincheski estava referindo-se ao atual IFSC, que é
uma instituigdo muito maior do que a entdo ETFSC, com caracteristicas
diferentes das existentes em sua época de atuacao docente.
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sempre foi excelente. E os outros dois, no Colégio
Coragdo de Jesus e depois no Barddal. Entéo,
meu dinheiro foi sempre para manter meus guris
em colégios bons. Isso sim foi investimento. Hoje
tenho quatro filhos formados, entdo era
investimento... Até teve uma vez que me apertei,
tirei meu filho do Colégio Coragéo de Jesus, hotei
no Instituto Estadual de Educacdo. [...] Ai voltei a
botar no colégio... Era prioridade.

Sobre sua aposentadoria, comentou do arrependimento por ter se
aposentado tdo jovem:

Eu me aposentei em 1999. Na época do Fernando
Henrique Cardoso. [..] comegou a haver
comentarios que passaria a ser 35 anos de
contribuicdo e 65 anos de idade. [...] Poxa,
comecei a trabalhar com 15 anos. Vou ter que
contribuir 50 anos da minha vida pra me
aposentar? Eu sempre pensei assim: as coisas sdo
sempre feitas pra quem ta la em cima... Pds-
graduacdo, mestrado, doutorado... Entra no
Mercado de trabalho com 28, 30 anos... Trabalha
35 anos e esta aposentado. E, poxa, eu comecei
com 15. Vou até meus 65 anos? Muito tempo,
achei muita sacanagem. [..] Ai pedi minha
aposentadoria... Cedo... Depois me arrependi,
quis voltar... Eu era muito jovem, com 48 anos.
[...] Assim, fui I& no Departamento de Pessoal
falar com o chefe. Disse que queria voltar. Me
arrependi [...] Dai ele disse assim: ‘Kincheski,
funcionario publico federal, depois que se
aposenta, ndo tem mais retorno.’ Ta.. Se ele disse
isso... Hoje em dia pode. Mas se passados cinco
anos, ai ja dizem que ndo pode mais. Dai eu ndo
procurei mais. Porque eu sou assim: se a gente foi
na fonte (eu fui na pessoa que conhece, que
teoricamente deveria conhecer) e se me disseram
que ndo d4, pra mim nao deu! Vou procurar o
qué? Vou fugar onde?

Embora tenha dito que houve um arrependimento apés a

aposentadoria, questionado sobre sentir saudade da trajetéria de
professor, ele foi enfatico em responder que quando se aposentou ndo
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quis mais “saber de nada”. Nao ficou claro o que quis dizer com isso,
mas pude imaginar algumas explica¢fes: Desilusdo? Saudade?
Cansaco?

AproximacgOes e distanciamentos entre as narrativas dos dois
professores

Ambos os professores narraram suas historias na Instituicdo com
vivacidade, detalnando acontecimentos e recordando momentos
marcantes. Relataram longos anos de atuacdo docente, suas alegrias e
também, muitas dificuldades. Os dois professores ingressaram na
carreira docente, ainda que de maneiras distintas, inesperadamente.
Ingressar na carreira docente foi “algo que aconteceu” e nenhum dos
dois havia tido formagdo inicial para atuar na docéncia. Os dois,
egressos de cursos técnicos da propria ETFSC, tinham outros planos
para a vida. Anésio imaginava trabalhar na area industrial, inclusive
havia recebido convites para tal. Kincheski ja atuava em outra area,
como desenhista em um escritorio.

Anésio teve uma carreira mais longa, ingressou na Instituicdo
antes e aposentou-se depois que Kincheski. Também teve, ao longo de
sua vida profissional na ETFSC, uma diversificacdo maior das
atividades que desenvolveu, construindo uma significativa experiéncia
também como gestor em diversos cargos na Instituicdo. Anésio
trabalhou exclusivamente na ETFSC, ao passo que Kincheski teve uma
longa e expressiva experiéncia profissional também fora da ETFSC.

A seletividade da memoria é um ponto que devo destacar. Por
gue um entrevistado traz a tona determinados valores que ndo sdo
trazidos pelo outro? O que faz com que determinados aspectos sejam
mais enfatizados? A memdria, como construcdo, é configurada nesse
movimento de seletividade. Os pontos de demarcagdo sdo distintos e por
isso, as memorias dos sujeitos, mesmo em se tratando de memorias de
dois professores com perfis semelhantes e que atuaram na mesma época,
na mesma instituicdo e na mesma modalidade de ensino, se distinguem e
“escolhem” aquilo que teve significado, os contetidos mobilizadores.

Tanto Anésio, como Kincheski, construiram suas narrativas tendo
como fio condutor suas vidas profissionais na instituicdo ETFSC. No
entanto, a dimensdo afetiva que envolve a memoria da Instituicdo foi
mais enfatica na fala de Anésio. Ele disse ter saido “completo” da
instituicdo, referindo-se ao papel que a ETFSC teve em sua vida. Anésio
atrelou toda a sua competéncia profissional a atuagcdo como professor (e
gestor) na ETFSC. Kincheski por sua vez, repetidas vezes trouxe a
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importancia de ter atuado como desenhista no Escritério de Desenho de
Concreto Armado do Dr. Kalafataz. Alids, cabe destacar, pareceu ser
“sinénimo de orgulho” e, talvez, de prestigio, ter trabalhado com esse
renomado profissional. O nome do Dr. Kalafataz é mencionado em
diversos momentos da entrevista, ressaltando o quanto havia sido
importante ter trabalhado em seu escritorio.

Ha no discurso de Kincheski, também, certa “necessidade” de
explicar procedimentos técnicos e de falar sobre os conhecimentos
especificos de sua éarea. Kincheski explicou longamente alguns
conceitos da area da Construcdo Civil e deu explica¢fes técnicas sobre
os materiais que utilizava em seu trabalho. Sua narrativa foi “povoada”
de detalhes sobre os conhecimentos de sua area especifica. Kincheski
nitidamente se esfor¢ou na reelaboragdo de suas memorias, revivendo o
trabalho e nesse sentido, dialogando com Ecléa Bosi, posso dizer que
“Quanto mais a memoria revive o trabalho que se fez com paixao, tanto
mais se empenha o memorialista em transmitir ao confidente os
segredos do oficio.” (BOSI, 2012. p. 480)

A recordacdo (de seu trabalho e dos conhecimentos de sua area)
foi realmente muito forte, quase visceral. Sua fala nos remeteu, mais
uma vez, ao didlogo com Ecléa Bosi, ao abordar sobre a fuséo trabalho e
vida, explicando que muitas vezes a “[...] recordagdo ¢ tdo viva, tdo
presente, que se transforma no desejo de repetir o gesto e ensinar a arte a
quem escuta [...]” (BOSI, 2012. p. 474).

As narrativas dos dois docentes tiveram caracteristicas bem
distintas em alguns aspectos. Um deles, talvez o mais significativo, foi a
diferenca quanto a concepcdo que apresentaram acerca do papel que a
equipe pedagdgica da ETFSC tinha nos processos internos de formacéo
docente. Questionado sobre o processo de formagdo docente
institucionalizado, o Professor Kincheski teceu apenas alguns
comentarios, dizendo que ndo se recordava de acbes de formacdo
proporcionadas pela ETFSC: “Ndo tinha ndo. A gente se virava sozinho.
[...]7. Nesse sentido, destaco que essa percepcdo foi distinta do
significado atribuido pelo Professor Anésio (em relacéo, principalmente,
ao papel que a Coordenadoria Pedagdgica desempenhava na ETFSC),
gue enfatizou a importancia desse setor para o trabalho docente e em
especial, na sua trajetoria profissional.

Na entrevista cedida via telefone, a Professora Maria Osvalda
relatou como eram organizadas as acfes de acompanhamento da
supervisdo pedagdgica aos docentes na ETFSC. Além das agdes
sisteméticas de acompanhamento, eram realizadas pela Coordenadoria
Pedagogica, semestralmente, as chamadas “semanas pedagégicas”. O
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objetivo dessas agdes era, justamente, acompanhar o planejamento
pedagdgico dos docentes, realizar palestras sobre temas relacionados a
educagdo e assim, contribuir com a formagéo dos docentes.

E interessante perceber como os dois professores, por meio de
suas memorias, significaram de forma tdo diversa esse aspecto. O
Professor Anésio destacou a assessoria que era realizada pelo Setor
Pedagdgico da ETFSC aos professores, dizendo que “[...] Estavamos
melhorando, nos aperfeicoando [...].”. Essa fala foi significativa, pois
evidenciou a percep¢do positiva quanto ao papel desempenhado pela
Coordenadoria Pedagdgica. E complementou, ressaltando que “[...]
funcionava muito bem! A maioria achava que era muito bom [...]”.
Percebi nessa frase que 0 tom expresso, ao dizer “a maioria”, referia-se,
provavelmente, a um grupo do qual ele fazia parte.

Cabe destacar que Anésio teve uma histéria bem diferente de
Kincheski na Instituicdo, chegando, inclusive, a ser Diretor Geral da
Unidade. A sua atuacdo como gestor em diversos cargos,
provavelmente, o fez perceber a importancia do trabalho pedagdgico
dentro da Institui¢do. E com isso, a memoria seguiu “acesa”, pois a
experiéncia vivida como gestor configurou essa imagem. Uma imagem
que, segundo Anésio, seria também a “da maioria”. Essa “maioria”,
posso destacar, provavelmente seria 0 grupo do qual Anésio fazia parte.
Assim, ha de se pensar que Anésio teria um lago de pertencimento a um
determinado grupo, que, provavelmente, ndo era o mesmo do Professor
Kincheski.

No entanto, mesmo percebendo a configuracdo da memoria
individual atrelada ao pertencimento aos grupos, ela é Gnica, na medida
em que pressupde o individuo como testemunha em seus caminhos
singulares, estabelecendo suas proprias redes de significagbes. Segundo
Bosi (2012. p. 413), em dialogo com Halbwachs

[...] cada meméria individual € um ponto de vista
sobre a memoéria coletiva. Nossos deslocamentos
alteram esse ponto de vista: pertencer a novos
grupos nos faz evocar lembrangas significativas
para este presente e sob a luz explicativa que
convém a acdo atual. O que nos parece unidade, é
multiplo. Para localizar uma lembranga ndo basta
um fio de Ariadne; é preciso desenrolar fios de
meadas diversas, pois ela é um ponto de encontro
de varios caminhos, é um ponto complexo de
convergéncia de muitos planos do nosso passado.
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Além disso, cabe destacar que as narrativas foram encadeadas de
forma a produzir sentidos, até mesmo para os préprios professores. Esse
processo acaba acontecendo em situagbes nas quais 0 depoente
“remonta” sua historia de vida e no esforco de “dar sentido” ao passado,
os entrevistados sdo “fisgados” por um desejo de explicagao:

Conhecemos a tendéncia da mente de remodelar
toda a experiéncia em categorias nitidas, cheias de
sentido e Uteis para o presente. Mal termina a
percepcdo, as lembrangas j& comecam a modifica-
la: experiéncias, habitos, afetos, convengdes véo
trabalhar a matéria da memoria. Um desejo de
explicacdo atua sobre o presente e sobre o
passado, integrando suas experiéncias nos
esquemas pelos quais a pessoa norteia sua vida. O
empenho do individuo em dar um sentido a sua
biografia penetra as lembrancas como um ‘desejo
de explicagdo’. (BOSI, 2012, p. 419)

Essa necessidade de dar sentido, de encadear as lembrancas de
forma a produzir “explicagdes” apareceu em alguns momentos nas falas
dos docentes. O professor Kincheski, ao enfatizar que a “vivéncia
pratica” ¢ fundamental para o trabalho de um professor da area de
EdificacGes, estava, na realidade, se referindo a sua prépria historia:

[...] se a Escola pudesse, sei que hoje ndo da
porque tem que ter dedicacdo exclusiva, mas o
profissional pra dar aula, vou falar do meu curso,
Edificagdes, que tivesse vivéncia de escritorio, ele
vai poder passar... [...] Entdo é importante ter
essa vivéncia...

H& outro trecho, este da narrativa do Professor Anésio, no
momento em que ele “sintetiza” sua vida profissional, que também
reflete esse desejo de explicagéo:

Eu posso dizer que profissionalmente eu conclui
minha carreira como professor na Escola de
forma completa. Ndo tenho nada a dizer: “ah, fui
mal aqui... fui mal ali”... Ndo... Sempre procurei
trabalhar dentro de uma postura de formac&o...
Mas acho que estou completo.
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Em meio a aproximagGes e distanciamentos as narrativas
trouxeram a tona tamanha riqueza para a compreensdo do fazer-se
professor que me elucidaram o quanto, efetivamente, a memoria é
construcdo. Os entrevistados puderam pensar e falar sobre suas
experiéncias, refletindo sobre elas. Nesse sentido, gostaria de ressaltar o
quanto a palavra tem “poder” e por isso, destaco o trecho de Jorge
Larrosa Bondia, no qual diz que

Quando fazemos coisas com as palavras, do que
se trata é de como damos sentido ao que somos e
ao que nos acontece, de como correlacionamos as
palavras e as coisas, de como nomeamos 0 que
vVemos ou 0 que sentimos e de como vemos ou
sentimos 0 que nomeamos. (BONDIA, 2002. p.
21)

Assim, penso que 0s sujeitos desta pesquisa participaram de um
processo de reelaboracdo de suas experiéncias e assim puderam dar
sentido a elas.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Pretendi, neste estudo, investigar as memérias e experiéncias de
dois professores aposentados no intuito de compreender como esses
sujeitos concebem suas proprias trajetorias profissionais. Foi, portanto,
minha intencdo compreender o processo de constituicdo docente ao
longo de suas carreiras, como esses sujeitos fizeram-se professores na
Educacéo Profissional mais especificamente na instituicdo ETFSC, hoje
denominada IFSC.

O caminho foi longo e muitas davidas me acompanharam ao
longo do processo. Inicialmente, a ideia era trabalhar com histérias de
vida. A temética me fascinava, talvez em funcdo da minha prépria
“histéria de vida” como psicologa. A narragdo de uma histéria de vida,
na concepgdo de um psicologo, determina sempre a possibilidade do ser
humano reviver momentos, sentimentos e lembrancgas. Faz com que seja
possivel acessar determinada realidade (mesmo que subjetiva) com o
intuito de produzir efeitos terapéuticos. A compreensdo do universo
intimo dos sujeitos é 0 pressuposto para “o fazer” psicologico. Toda
minha trajetéria académica e profissional foi fundamentada na
relevancia das historias de vida e foram elas que me aproximaram da
drea da Educacdo em minha formacdo académica de Pedagogia,
especificamente em orientacdo educacional. A escuta atenta do
orientador as historias de vida dos alunos e a “matéria prima” oriunda
desse tipo de escuta sdo indispensaveis para a pratica do profissional da
educacéo.

No entanto, com o amadurecimento proporcionado pelas
discussbes nas aulas tedricas do Programa e com a brilhante orientacdo
dos professores que me acompanharam, pude redefinir meu projeto e
adentrar ao universo da memoria. Fui compreendendo que a memoria,
na concepcdo de rememoracao, de reconstrugdo no tempo presente, seria
meu objeto de trabalho. Nao trabalharia com “historias de vida” em
geral, mas com o processo de constru¢do das memérias de sujeitos reais,
de professores aposentados que teriam a oportunidade de narrar suas
experiéncias. Assim, o material empirico da pesquisa foi,
essencialmente, a memoéria do trabalho docente. Os diversos
significados atribuidos ao trabalho e a fusdo da memoria do trabalho
com a prépria memdria de vida. Memoria compreendida num campo
associativo ampliado, com as dimensfes corporal, social e politica do
trabalho.

A utilizagdo da metodologia da Historia Oral foi meu grande
desafio. Essa metodologia me foi apresentada somente no Programa. O
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processo de apropriacdo e de compreensdo de sua riqueza foi algo que
teve de acontecer rapidamente. Justamente por isso, foi um processo
intenso e permeado por inimeras ddvidas e incertezas. No entanto,
percebi o quanto a Histéria Oral é desafiadora: trabalhar com
testemunhos orais representando o ndcleo da investigacdo e ndo como
parte complementar a outros tipos de fontes.

A geracdo de documentos como resultado de um processo de
didlogo foi o que mais me instigou. Foi absolutamente interessante
perceber que era possivel registrar o caminho de producéo e mais, que
esse registro era parte da construcdo das fontes: o pesquisador, desde a
escolha dos sujeitos que colaborariam com a pesquisa, até a transcri¢do
e analise das entrevistas, torna-se parte integrante do processo. Ao
utilizar essa metodologia, o pesquisador entra em contato com o olhar e
com gestos de seus entrevistados. E mais: o pesquisador se depara com
0s siléncios, esquecimentos, omissfes e, principalmente, com as
emocdes, abrindo espaco para o didlogo e para uma escuta que capta
além daquilo que € expresso por meio das palavras.

As memdrias e experiéncias de professores, portanto,
possibilitaram um terreno fértil para a compreensao dos modos de como
0s sujeitos pesquisados concebem o passado e, por assim dizer, também
o presente. O material oriundo das narrativas trouxe a tona experiéncias
individuais e sociais. Além disso, elucidou percursos pessoais e
profissionais produzidos em determinado contexto de espaco e época.

Além disso, compreender o processo da narragdo me foi
importantissimo. E nesse sentido, ter entrado em contato com a
concepcdo de narragdo de Walter Benjamin foi, para mim, um presente.
Ao ouvir uma narrativa, 0 entrevistador é atravessado por inlmeras
possibilidades e experiéncias. Fica configurada, assim, a essencial
abertura para a interpretagdo. Ndo uma interpretacdo ingénua e sem
compromisso com a producdo histérica e educacional, mas atenta a
construcdo dos significados e as maneiras de ser e de agir daqueles
professores aposentados.

Portanto, ao escutar os professores, se estabeleceu uma relagdo
dialégica. Entrar em contato com as representacdes do passado,
reelaboradas por eles prdprios, disponibilizou-me a possibilidade de me
transformar. Essa relacdo foi crucial para o desenvolvimento da
pesquisa, pois tanto o entrevistador, quanto os entrevistados, saem
outros ap0s o contato nas entrevistas.

Desta forma, atenta ndo s6 a fala, mas captando as nuances
produzidas na interacdo com os entrevistados (emogdes, olhar, tom de
voz etc.), pude adentrar também a dimenséo simbélica das entrevistas e
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assim, rastrear algumas conexdes entre as lembrangas e suas associa¢fes
e compreender o processo de reelaboracdo dos sujeitos. E foi por meio
desse processo que pude entrar em contato com os diversos significados
gue os sujeitos da pesquisa conferiram a experiéncia docente.

A memodria do trabalho e da vida como professor trouxe a tona
um arsenal de experiéncias e relacfes estabelecidas com pessoas e
situagdes especiais. O interessante foi perceber que no processo de
narracdo hd o movimento de expressdo daquilo que “faz sentido”, ou
seja, daquilo que realmente mobiliza o entrevistado. Sdo contetdos
carregados de significado e remodelados a luz de outras experiéncias- as
do presente- uma vez que o depoente ja ndo é mais 0 mesmo de outrora.
E o sujeito (professor aposentado) narrando suas memorias e nesse
sentido, recriando e reorganizando o material significativo de sua vida.
Dessa forma, percebi que a seletividade delineou e determinou o
conteido das memdrias trabalhadas pelos docentes nas entrevistas. Essa
seletividade foi o fio condutor de toda a construcéo.

A compreensdo do fazer-se professor, especificamente na
Educacdo Profissional, foi acontecendo conforme fui trabalhando na
problematizacdo das narrativas. Foi no didlogo com as fontes
produzidas, em meio as memdrias e experiéncias dos docentes
entrevistados, que pude perceber como o fazer-se professor se deu.
Nesse processo, 0 mais importante foi a maneira de proceder nos
guestionamentos. Houve um processo de “costura”, de conexao entre o
conteldo que emanou das falas e as perguntas de pesquisa. No entanto,
tive que fazer algumas escolhas, focando minha anélise na trajetoria
profissional dos docentes aposentados. Embora muitos elementos de
outras esferas de vida estivessem imbricados na experiéncia docente, 0s
guestionamentos e as relagfes foram construidos com base na trajetéria
docente dos professores. Por isso creio que nas entrevistas ha ainda
muito material a ser explorado. A riqueza desse material poderd ser
utilizada em futuras pesquisas.

Na historia de Anésio o fazer-se professor comegou com o
préprio projeto familiar. Existia um desejo dos pais de que a vida dos
filhos fosse diferente, de que os filhos estudassem e saissem da
atividade de agricultura. Percebi que havia um sentimento de “orgulho”
por parte dos pais que o acompanhavam em sua trajetoria,
primeiramente como estudante da ETFSC e depois, como professor
convidado a atuar na Instituicdo. O orgulho, ao que parece, foi
incorporado aos sentimentos de Anésio, que fala da Instituicdo com
extremo carinho, dizendo que “saiu completo” da ETFSC e que a
Instituicdo proporcionou sua formacdo. Ele evidenciou uma relacdo de
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carinho e gratiddo com o local onde atuou por quase 40 anos. Ele se
refere com saudosismo, tanto da Instituicdo, quanto da atividade de
docéncia. Além disso, ressalta em toda a sua fala, que a dedicagdo foi
elemento muito importante para seu sucesso na vida profissional.

O fazer-se professor foi se dando, também, nas relagdes
estabelecidas com os alunos, com os colegas do Departamento de
Eletrotécnica e com os profissionais da area pedagdgica. Houve, por
parte de Anésio, destaque positivo quanto ao papel desempenhado pelos
pedagogos da Instituicdo. Os conhecimentos da area pedagdgica foram
valorizados por Anésio. Também elemento central do seu fazer-se
professor foi o fato de ter atuado na area da gestdo em diversos cargos,
fato que, possibilitou que pudesse “ver o outro lado”. Esse elemento foi
muito enfatizado em sua fala, inclusive adota certo “tom” de conselho,
guando, ao final de um de nossos encontros, diz que fala aos professores
novos que todos deveriam ter, além de humildade, alguma experiéncia
na area de gestéo.

Outro aspecto que merece atencdo nestas consideragdes finais é o
relato feito por Anésio do processo de formacdo dos professores do
Departamento de Eletrotécnica: um processo de formagdo que acontecia
na pratica, no cotidiano de trabalho. Era uma “formacdo” na qual os
professores mais antigos “tutoriavam” os ingressantes. Um exemplo no
qual a experiéncia era valorizada, onde havia a possibilidade de
transmissdo da experiéncia e, portanto, da sabedoria.

No que se refere ao poder da experiéncia, gostaria de destacar o
guanto foi importante compreendé-la para além da acéo prética. Destaco
aqui a experiéncia como fruto da rememoracdo e da reelaboracdo
continua do vivido. Assim, o sujeito da experiéncia é alguém que esta
aberto a transformagc&o. E nesse sentido que penso a formagéo, o fazer-
se: num eterno processo de transformagéo. Portanto, a nocdo do fazer-se
como um processo infindavel me parece muito propicia. Pois, &,
efetivamente, ao longo da vida que se aprende. Ndo ha um momento ou
situacdo estanque que determina o aprendizado, e por assim dizer, a
formacdo. As Memorias dos dois professores elucidaram muito bem
essa no¢do de formacdo ao longo da vida.

Ambos os professores ndo possuiam formagdo inicial para o
magistério. Foram fazendo-se professores ao longo de suas trajetérias. O
“preparo” para a docéncia ndo se deu num dado momento de formacao,
mas ao longo do caminho. Nesse sentido, ndo houve, “preparo”.
Portanto, o fazer-se professor se deu no exercicio, efetivo, do fazer. Ou
seja, se deu em diversos espacos € em meio a diversas relagbes: na
pratica docente com um todo, nas relagdes estabelecidas com colegas e
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alunos, nas discussbes com a equipe pedagégica, nas dificuldades
enfrentadas no cotidiano de trabalho, nos embates com o corpo diretivo,
nas pesquisas de campo, nas experiéncias fora das salas de aula, nos
processos informais e também nos processos formais de aprendizagem.
O fazer-se professor foi acontecendo enquanto a vida profissional
seguia. E ndo é assim, justamente, que nos fazemos quem somos?
Vivendo?

Finalizo este trabalho com imensa satisfagdo. Satisfagdo por ter
ido além da minha “zona” de conhecimento, por ter compreendido com
novo olhar o processo de formacdo humana. A sensacdo de terminar, no
entanto, ndo é real. Penso que muitas questdes surgiram ao longo do
estudo e, portanto, ficaram ainda abertas, configurando-se em
oportunidades de investigagao.

Um dos aspectos que poderia configurar novas questdes de
pesquisa é a analise mais especifica do impacto dos ditames da ideologia
do regime militar (1964-1985) nos programas de formacgdo de
professores das escolas técnicas brasileiras e a forma com que o0s
professores lidaram e perceberam essa ideologia em suas formacdes e
nas praticas de trabalho.

Outro aspecto interessante que poderia ser trabalhado
posteriormente € a investigagdo acerca da percepgao dos alunos egressos
sobre a formacgdo que obtiveram na Instituicdo, analisando o contexto de
formacéo na ETFSC/ CEFETSC/IFSC e a trajetdria profissional trilhada
apos o término do curso realizado.

Talvez este trabalho possa contribuir para a discussdo de novas
propostas de formacdo de professores no atual IFSC. Além disso,
auxiliando na compreensdo de que os professores se tornam professores
também no cotidiano de trabalho, subsidiar iniciativas de valorizagao da
experiéncia e dos saberes adquiridos ao longo da vida profissional, de
forma que o IFSC possa incorporar a sabedoria de seus docentes em
novas e diversas formas de ensinar e aprender, tanto entre os pares
quanto com os alunos.

Além disso, penso que a discussdo feita neste trabalho também
pode ensejar o aprimoramento das formacles de professores ja
existentes na Instituicio e contribuir para o debate acerca do
desenvolvimento de cursos de licenciatura para a Educagao Profissional,
td0 necessarios no contexto atual
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ANEXOS
ANEXO 01- ROTEIRO DE ENTREVISTA

BLOCO 1: Identificacdo do nucleo familiar de origem e dos grupos
sociais dos quais o entrevistado faz parte:
e Dados pessoais (ldade; local de nascimento; informagdes
sobre a familia de origem, etc.);
e Grupos sociais (perguntar sobre a participagdo em outros
locais/ outras atividades etc.)

BLOCO 2: Mapeamento dos percursos escolares do entrevistado:
e Perguntar sobre a sua trajetoria escolar;
e Disciplinas e areas “preferidas”;
e Perguntar do envolvimento da familia na sua vida escolar.

BLOCO 3: Identificacdo das escolhas realizadas no campo profissional

(as opgdes feitas ao longo da carreira e a propria “escolha profissional”):
e Sobre a escolha pela docéncia: ela foi realmente uma opc¢éo

ou ela se impds como alternativa de vida?

Sua escolha foi influenciada por alguém ou alguma situagéo?

Quais eram suas expectativas em relacdo a vida profissional?

Como foi a experiéncia inicial na docéncia?

O que foi mudando ao longo do tempo?

Falar sobre as maiores dificuldades;

Falar sobre os éxitos, conquistas, superacoes;

Periodos marcantes.

BLOCO 4: Reconhecimento das relagdes estabelecidas nos processos
de ensino-aprendizagem e dos percursos didatico-pedagogicos.
e Como era o cotidiano de trabalho no IFSC?
e Quais situagdes foram realmente importantes para sua vida
profissional?
e Como era a dindmica de trabalho na institui¢&o?
e Vocé se envolvia com a esfera politica no trabalho?
(sindicatos, lutas de classe, organizacdo de foruns etc.). Como
se dava essa participagao?

BLOCO 5: Analise dos relacionamentos com alunos e colegas de
trabalho e das satisfagdes as dificuldades do cotidiano de trabalho;
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e O que representa o IFSC para vocé?
¢ Relacdo com colegas?
¢ Relagdo com os alunos?

BLOCO 6: Experiéncias pedagdgicas desenvolvidas durante sua
trajetdria profissional.
e Como eram os alunos do IFSC? Perfil desses alunos?
e Como utilizava a teoria (ou a falta dela) na prética
pedagbgica?
Como eram planejadas suas aulas?
Com se dava a escolha dos contelidos?
As praticas avaliativas?
A relagdo com a equipe pedagogica do IFSC?

BLOCO 7: Formacéo Inicial e ao longo da carreira:
e Como percebe sua formagdo inicial? Ela foi satisfatoria?
e Como se deu a sua formacdo ao longo da carreira? A
Instituicdo proporcionava essa formacdo? Através de quais
dispositivos?
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ANEXO 02

UNIVERSIDADE FED_EL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Apos ser
esclarecido (a) sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine no

final deste documento, que esta em duas vias. Uma dela é sua e outra ¢ do pesquisador.

Titulo do projeto: Memorias e experiéncias do fazer-se professor na Educagdo Técnica e
Tecnolégica em Santa Catarina (décadas de 1980 e 1990): Um estudo com memdrias de professores
aposentados do Instituto Federal de Educagio Tecnologica de Santa Catarina (IFSC)

Pesquisador responsavel: Leticia Helena Frozin Fernandes Cruz Wiggers
Telefone para contato: 48- 99812426
Orientador: Elison Antonio Paim

Telefone: 48- 88334095

O Objetivo desta pesquisa ¢ compreender criticamente os sentidos da trajetéria profissional
docente com base nas memorias de professores aposentados do IFSC. O estudo pretende investigar
as trajetorias profissionais enfocando a escolha profissional, bem como o percurso de formagdo e
desenvolvimento docente com o intuito de compreender como esses sujeitos fizeram-se professores
e como se deu o “fazer” pedagogico na Educagdo Profissional e Tecnologica, mais especificamente
na entdo ETFSC- Escola Técnica Federal de Santa Catarina nas décadas de 1980 e 1990,

A sua participagdo na pesquisa consiste em uma entrevista oral que serd gravada pelo

Desd ado sem aualaue preinizo o 0n Anoimento Nara 0 nesa ado 8.
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PIOCCUIIICIILOS dpICEuUs poUl ESld Pesyuisa Ndo OIerecem risCo 4 sua Integrigage morai, I1sica,
mental ou efeitos colaterais. As informagdes obtidas através da coleta de dados serdo utilizadas para
alcangar o objetivo acima proposto, e producdo de trabalhos académicos, resguardando ou
divulgando sua identidade conforme indicagdo abaixo. Caso ndo queira mais fazer parte da

pesquisa, favor entrar em contato pelos telefones acima citados.

()( ) Autorizo a minha identificagdo, os pesquisadores poderdo utilizar meu nome ao citar

minhas falas em trabalhos académicos.

() Nao autorizo minha identificagdo, os pesquisadores ndo poderdo utilizar meu nome ao

citar minhas falas em trabalhos académicos.

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, ANES> [o3e Macae RG Y /516D
CPF.ASy 327 /027.%@(0 assinado, concordo em participar do estudo como sujeito. Fui
devidamente informado e esclarecido pelo pesquisador e w iv‘m,f/\/\

sobre a pesquisa e, os procedimentos nela envolvidos, bem como os beneficios decorrentes da

minha participagdo. Foi me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento.

Local: %Ibno_ﬁﬂ/m Data /0/ Lo/ Zord
Nome e assinatura do sujeito: L¥ &5/ D fo!é" A2 Ml ‘o

(Nome completo e legivel)
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ANEXO 03

UNIVERSIDADE FD_ERAL DL SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAU
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Apos ser
esclarecido (a) sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine no

final deste documento, que esta em duas vias. Uma dela € sua e outra € do pesquisador.

Titulo do projeto: Memorias e experiéncias do fazer-se professor na Educagdo Técnica e
Tecnoldgica em Santa Catarina (décadas de 1980 e 1990): Um estudo com memérias de professores
aposentados do Instituto Federal de Educagdo Tecnologica de Santa Catarina (IFSC)

Pesquisador responsével: Leticia Helena Frozin Fernandes Cruz Wiggers
Telefone para contato: 43- 99812426
Orientador: Elison Antonio Paim

Telefone: 48- 88334095

O Objetivo desta pesquisa ¢ compreender criticamente os sentidos da trajetoria profissional
do'cente com base nas memoérias de professores aposentados do IFSC. O estudo pretende investigar
as trajetorias profissionais enfocando a escolha profissional, bem como o percurso de formagdo e
desenvolvimento docente com o intuito de compreender como esses sujeitos fizeram-se professores
e como se deu o “fazer” pedagogico na Educagdo Profissional e Tecnologica, mais especificamente
na entdo ETFSC- Escola Técnica Federal de Santa Catarina nas décadas de 1980 e 1990.

A sua participagdo na pesquisa consiste em uma entrevista oral que sera gravada pelo
proprio pesquisador, sem qualquer prejuizo ou constrangimento para o pesquisado. Os

1
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RS e AR SR S £ 20 A1k i e ot e e e
alcangar o objetivo acima proposto, ¢ produgdo de trabalhos académicos, resguardando ou
divulgando sua identidade conforme indicagio abaixo. Caso ndo queira mais fazer parte da
pesquisa, favor entrar em contato pelos telefones acima citados.

(X) Autorizo a minha identificago, os pesquisadores poderdo utilizar meu nome ao citar

minhas falas em trabalhos académicos.

() Nao autorizo minha identificago, os pesquisadores ndo poderdo utilizar meu nome ao
citar minhas falas em trabalhos académicos.

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

B, caplos amegrIt kldcoescii »
RG 33¢S CPF 245323399~ &7 . abaixo assinado, concordo em

participar do estudo como sujeito. Fui devidamente informado e esclarecido pela pesquisadora
Leticia Helena Frozin Fernandes Cruz Wiggers sobre a pesquisa e, os procedimentos nela
envolvidos, bem como os beneficios decorrentes da minha participagdo. Foi me garantido que posso

retirar meu consentimento a qualquer momento.

Florianépolis, Data (¥ 12 | Zot4

Nome e assinatura do suieito:
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ANEXO 04- CARTEIRINHA DE IDENTIFICAGAO ESTUDANTIL-
ETFSC

ANESIO MACARI- ALUNO DO CURSO DE ELETROMECANICA/
ETFSC




ANEXO 05

CERTIFICADO DE CURSO DE APERFEICOAMENTO- ANESIO
MACARI
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ANEXO 06- DIPLOMA DE CURSO DE ESQUEMA Il- ANESIO
MACARI




ANEXO 07

CERTIFICADO  DE CURSO DE
ESPECIALIZACAO

ANESIO MACARI

POS-GRADUACAO/
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ANEXO 08- Ementa da Disciplina “Organizac¢do e Normas” da ETFSC

(]

o]

CURSO DE .. ELETROTECNIC, .

Pro————
PROFESSOR (ES) o

ELABORADOR (ES)... . HOMERQ D4 COSTA

E'T EF E
E ) EPEAD —~ Coordenadoria de Supervisao Padagégica

- | PROGRAMA DE : ..ORGANIZACRO E NORMAS

—_—

181

RCILIO BORBA._ .

OBJETIVO GERAL : 4o final do curso

necessarios para melhor compr

das ormas que regulam as rel

o aluno deve ger capaz de dominar conhecimentos

eensao do campo da administragao
agoes da atividade laboral,

CONTEUDO

PROGRAMATICO

UNIDADE : I - ORGANIZACRO

1.1 - Conceito

1.2 - Importancia

II - EMPRESAS

2.1 - Conceito
2.2 - Fungoes
2.3 = Tipos

III - TEMPOS E MOVIMENTOS
2 k. MOVIMENTOS

3.1 - Conceito

3.2 - Importancia

3.3 - Aplicacho

IV -INSTRUMENTOS ADMINISTRATIVOS
e SV TN OTRATIVOS

4.1 = Organograma
4,2 - Fluxograma
4.3 - Cronograma
L4 = Lay-Qut

V ~ CARTEIRA DE TRABALHO
5.1 - Importancia
5.2 - Emiss3o
.

5.3 = Entrega

5.4 ~ Anotagoes

méemo

Juearg & 8 e aucacionds

Tecricoem AU L 88

ssunt
02
AP IsC

/

0 FE;E}‘AL DE EDUCAGAD
NTRTE(:NOLOGlCA DE sc; .
UNIDADE FLORILNGPOL
LA 'S X

L

CEl




168

182

VI - DIREITCS E DEVERES DOS EMPREGADOS

6.1 ~ Conceito do empregado e empregador
6.2 - Do salario minimo

6.3 - Das férias

6.4 = Do contrato de trabalho

6.5 -~ Pundo de F.G.T.S.

6.6 - Gratificacac de Natal ou 13? szlario
6.7 - Salario de familia

6.8 - Da jornada de trabalho
6.9 - Do Aviso-prévio

6.10- Da estabilidade.

BIBLIOGRAFIA

CATANHEDE, Cesar. Organizacac do Trabalho. Sao Paulo, Atlas, 1973,

CAMPANHOLLE, Adriano. Consolidacao das Leis do Trabalho. Sao Paulo,Atlas,i977.

FAYOL, Henri. Administracao Industrial e Geral. Sao Paulo, Atlas, 1971

FARIA, A. Nogueira de. Organizacao de Empresa. Rio de Jameiro, L.T.C., 1973.

TAYLOR, Frederick Winslow. Principio de Administracao CientIfica, S3o Pauls
Atlas, 1971.

MIRANDA, G.I. Mac Dovel dos Passos. Organizagcao e Matodos. Sao Pzulo, Atlas
1973,

RONCHI, Luciamo. Organizacao, Metodos e Mecanizacac. Sao Paulo, Atlas, 1972,
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ANEXO 09- CURRICULO DO CURSO DE ELETROMECANICA-

ETFSC

REPUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL
MINISTERIO DA EDUCAGAO
SECRETARIA DE EDUCACAQ PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

Av. Mauro Ramos, 950 - Centro, Florianépolis -SC CEP 88020-300
Lei n°. 11892 de 29/12/2008, publicada no D.0.U. em 30/12/2008

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE SANTA CATARINA

Historico Escolar do 2° ciclo

(Equivalente ao Ensino Médio)

Nome Matricula
Filiagado
Nascimento
Municipio Estado
Curso Técnico de Eletromecanica
Durante o Curso obteve os conceitos ou notas no quadro abaixo:
Disciplinas 12 Série 2° Série 3° Série Carga
Horaria
1969 1970 1971
“QJ Portugués ] i (. R 240
S | Matematica - 240
Q |Fisica S 225
O | Quimica - 105
'g Biologia e 60
® |osere 150
E Inglés - 120
< | Histéria i = = 45
—i | Educagéo Moral e Civica 150
Educag&o Fisica Apto Apto Apto 135
8 Mecanica Técnica = Si 60
& |Maquinas Elétricas | = 60
= | Maquinas Elétricas Il - | 105
5, Desenho - ] 360
<L | Manutengdo de Equipamentos - 90
8 Magquinas e Motores - 120
2 Elementos de Maquinas - 60
w | Resisténcia dos Materiais - - 45
G | Eletrotécnica ) 240
< | Organizagao e Seg. do Trabalho - | - | 60
Tecnologia Mecanica | - 120
Pratica Profissional Apto Apto  Apto 960
Resultado Aprovado | Aprovado = Aprovado
Total 3.750
Estagio Profissionalizante 1.440

Florianopolis, xx de xxxxxxx de 2012.

Cliudia Regina Silveira
Diretora de Ensino do Campus Florianopolis
Portaria n® 306 de 05/03/2013
Publicada no D.O.U em 06/03/2013

Marcelo Martins
Vice-Diretor Geral do Campus Florianopolis
Portaria n® 1.872 de 30/11/2011
Publicada no D.O.U. em 01/122011



