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Introdugao

Este artigo tem como objetivo valorizar e reconhecer os saberes da docéncia em arte no
contexto da educacdo profissional e tecnoldgica, analisando os trajetos formativos que com-
pGem o ciclo da vida profissional dos professores.

Especificamente, a profissdo professor de arte foi demarcada por lutas ao longo do tem-
po a fim de maior valorizacdo dos seus saberes profissionais e de sua obrigatoriedade e espaco
na educacdo brasileira. Barbosa (2007) demarca que, através dos trajetos formativos, é pos-
sivel aproximar do processo de formar-se docente de arte e, assim, evidenciar a necessaria
profissionalizacdo para a atuagdo na drea atualmente.

Ainda segundo Barbosa (2007), é importante demarcar que, no periodo entre 1837 até
1971, ocorreram marcos relevantes para a consolidagdo do ensino de arte nas escolas brasilei-
ras. Como exemplo, cita-se a fundacdo do Colégio Dom Pedro I, em 1837, conforme Koudela e
Santana (2005), no curriculo havia o ensino de arte com o desenho figurado e o canto orfeoni-
co. Valorizava-se o carater disciplinar da musica e o desenho como instrumento para técnicas.
Vale lembrar que essa instituicdo era destinada a elite do Império, com perspectiva positivista,
mas que demarcou historicamente uma determinada importancia da arte para a formacao
escolar dos filhos desta elite.

Mais tarde, no periodo Republicano, o Movimento Escola Nova trouxe para o ensino
da arte um aspecto de liberagdo das emocdes e expressividade. Além disso, trouxe uma sig-
nificativa mudanca em relagdo de “estar além” do ensino de desenho e de musica, visto que
possibilitou trabalhar com outras linguagens, a criatividade, a expressdo corporal e as relagGes
interpessoais. Foi apenas na Ditadura Militar, com a Lei n2 5.692/71, que houve a obrigatorie-
dade do ensino da arte na escola. Todavia, essa legislacdo pressupunha uma formacao tecnicis-
ta, como decoracdo de datas festivas e mera aplicacdo de técnicas (BRASIL, 1971).

Nesse rememorar histdrico, encontram-se vestigios e herancas para as inimeras visoes
erréneas em relacdo a profissdo professor de arte que ainda persistem como “mero decorador
de datas festivas”, “professor de desenho” ou “qualquer um pode dar aula de arte”. Por isso,
a pesquisa sobre os trajetos formativos de cada docente busca desmitificar essas premissas,
mostrando, assim, a efetiva formacdo para atuar na area.

No contexto dos Institutos Federais de Ciéncia e Tecnologia'' o Curriculo Integrado de-
monstra a necessidade de valorizagdo de todos os componentes curriculares, dado que todos
sdo necessarios para a formacdo plena do estudante. Todavia, nesse contexto de ensino, nem
sempre ha importancia e espaco para as humanidades e, por consequéncia, o ensino da arte
(AMARAL, 2014; JANEIRO, 2016; SILVA, 2015).

Dessa maneira, existem inumeros desafios para a atuacdo do docente de arte nessa
conjuntura de ensino. A arte possibilita a formagdo estética, cultural, humana e plena, por
isso a importancia da valorizacdo e visibilidade da profissdo no contexto da educagdo bdasica
profissional e tecnoldgica.

Trajetos Formativos: Reflexdes Tedricas
A expressdo “trajetos formativos” assim se delineia:

[...] por sua vez, Trajetos Formativos vamos entender como
aqueles percursos de formagdo ainda inconclusos, ainda em
desenvolvimento por isso mesmo nao finitos, em vir a ser. Ou
seja, o trajeto alia-se ao processo de construgdo, é elemento
instituinte da formagdo desses individuos. Trajeto ndo estd
determinando o que o sujeito vai ser, ou onde ird chegar

(BRANCHER; OLIVEIRA, 2017, p. 9-10).

Sendo assim, esse conceito auxilia na compreensdo da pesquisa com professores de
arte atuantes em um Instituto Federal de Educagdo Ciéncia e Tecnologia que estdo em cons-
tante processo de formagdo, em “vir a ser”. Entende-se que a formacdo de professores ocorre

1 Os Institutos Federais de Educacg&o Ciéncia e Tecnologia foram criados pela Lei 11892/2008.
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ndo s6 no periodo de formacao inicial, mas no decorrer de sua histdria.

Nesse sentido, ao propor que revisitem seus trajetos formativos, suas memorias de vida
e formagdo através da entrevista semiestruturada, abre-se um espago para que os colaborado-
res se aproximem das suas recordagdes-referéncias:

Falar de recordagGes-referéncias é dizer, de imediato, que elas
sdo simbdlicas do que o autor compreende como elementos
constitutivos da sua formagdo. A recordacdo-referéncia
significa, ao mesmo tempo, uma dimensao concreta ou visivel,
que apela para as nossas percepgdes ou para as imagens
sociais, e uma dimensdo invisivel, que apela para emocées,
sentimentos, sentido ou valores. A recordacdo-referéncia
pode ser qualificada de experiéncia formadora, porque o que
foi aprendido (saber-fazer e conhecimentos) serve, dai para
a frente, quer de referéncia a numerosissimas situagdes do
género, que de acontecimentos existencial Unico e decisivo
na simbdlica orientadora de uma vida (JOSSO, 2004, p. 40-41).

A partir desse olhar para os trajetos formativos dos professores de arte, percebe-se que
sua constituicdo docente ocorre na relagao entre a pessoalidade e a profissionalidade, as quais
sdo permeadas por elementos historicos, sociais e culturais. De acordo com Ndvoa (2009), é
preciso considerar a pessoalidade no interior da profissionalidade, isso sugere que a formacdo
docente vai além da técnica ou disciplina, indicando a autoria formativa que emerge na relacdo
com os pares, com a instituicdo em que trabalha e nas quais ja foi estudante, com os alunos e
com suas histdrias de vida.

Ademais, Cunha (2013, p. 4) demonstra que a formacdo de professores se faz em um
continuum “desde a educacdo familiar e cultural do professor até a sua trajetéria formal e
académica, mantendo-se como processo vital enquanto acontece seu ciclo profissional”. Esses
aspectos constitutivos da formacdo docente demonstram que esta é interpessoal, social e co-
letiva tanto no periodo de formacao inicial e ao longo da sua carreira.

As formagdes por diferentes vivéncias estdo tramadas e compdem as singularidades de
um profissional, ou seja, compreender os trajetos de formativos implica entender o professor
de modo singular. Conhecer os trajetos formativos que dirigem a docéncia auxilia na compre-
ensao do perfil docente, das marcas que suas experiéncias formadoras - tanto pessoais como
coletivas - atuam sobre suas praticas educativas.

Metodologia
Esta pesquisa caracteriza-se por ser qualitativa, que significa:

[...] por um lado, que ela compreende atividades de
investigacdo que podem ser denominadas especificas. E, por
outro, que todas elas podem ser caracterizadas por tragos
comuns. Esta é uma ideia fundamental que pode ajudar a
ter uma visdo mais clara do que pode chegar a realizar um
pesquisador que tem por objetivo atingir uma interpretacdo
da realidade do angulo qualitativo (TRIVINUS, 1987, p. 121).

O instrumento para a coleta dos dados foi através de entrevistas semiestruturadas reali-
zadas com cinco professores de arte atuantes de um Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia.
As entrevistas com cada docente foram previamente marcadas com data e hordrio. Foi possivel
utilizar um roteiro de perguntas pré-estabelecido para atingir os objetivos da pesquisa.

As narrativas dos professores foram gravadas com dudio e depois transcritas fidedigna-
mente para a posterior analise. O tratamento dos dados foi através da analise de contetdo que
consiste em: g pré-analise, a exploragao do material, o tratamento dos dados e a interpretagao
(BARDIN, 2016).

Os colaboradores assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e o Termo
de Confidencialidade para consolidar as questdes éticas da pesquisa. No Quadro 1 estd o perfil
de cada professor de arte colaborador; por fins de confidencialidade, substituiu-se o nome por
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letras A, B, C,D e E.

Quadro 1 Perfil dos colaboradores de pesquisa

Colaboradores Formagao
Docente A Licenciatura em Artes Visuais
Docente B Licenciatura em Musica
Docente C Licenciatura em Artes Visuais
Docente D Licenciatura em Mdsica
Docente E Licenciatura em Artes Visuais

Fonte: Elaborado pelos autores (2021).

Sobre percursos e formacgao: os trajetos formativos dos professores

de arte

Na trajetdria de cada professor, ndo se pode separar da sua formacgao as suas experién-
cias de vida, académicas e profissionais. Os trajetos formativos de cada docente compreendem
justamente o que se chama de professoralidade (ISAIA; BOLZAN, 2007). A producédo da pro-
fessoralidade, para Villela (2010), significa que o professor possui uma trajetdria vivencial que
articula sempre o pessoal e o profissional e que vai se transformando conforme seus percursos.
Ainda este mesmo autor fala que a professoralidade é o fazer-se professor, é o vir a ser pro-
fessor e é o ponto de vista dos processos de subjetivagdo docente (VILLELA, 2010). Isso supGe
nos entender como sujeitos em constante formacao, que aprendem, afetam-se e se produzem
o tempo todo.

Ao se deparar com os trajetos formativos de cada professor colaborador, pode-se perce-
ber o quanto a docéncia em arte possui uma histéria diferente na vida de cada um e isso define
a singularidade de cada docente, ou a chamada estética da professoralidade (VILELLA, 2010).

Sobre as histdrias de vida e contato com a arte, na narrativa do Docente B, chama-se a
atencdo ao modo como sempre tiveram o encantamento e a persisténcia desde sua infancia
para aprender seus instrumentos musicais:

Docente B: Tive minha formagdo principalmente com a musica
muito fora da escola fazendo aula de violGo e canto, quando eu
tinha uns 8 anos de idade mais ou menos segui até os quatorze
anos de idade nesses estudos fora da escola. Ai com 14 anos
de idade eu sai e fui morar em outra cidade num internato.
Entdio no ensino médio eu decidi assim que eu queria estudar
Musica, fazer graduagto em Musica. Nos tinhamos um tempo
livre no internato e nesses tempos livres eu fugia para ter aula
de violdio e iniciag@o a leitura e escrita de partituras. E consegui
fugir mais ou menos por uns 10 meses, depois descobriram que
eu estava fugindo e fui expulso, mas fui expulso quando faltava
para terminar meio ano o terceiro ano de ensino médio.

Fica esclarecido, nessa narrativa do Docente B, a sua ligacdo com o instrumento musical
violdo desde sua infancia. Inclusive, relata que precisou fugir por um tempo da escola para
continuar seus estudos musicais. O mesmo ocorreu com o Docente D, que também teve varias
recorréncias em sua vida para desistir de estudar piano, mas sempre continuou:

Docente D: Eu segui um caminho que era o esperado pra mim eu acho... Nao foi uma
surpresa na minha histéria. As pessoas que acompanham a minha histéria mais ou menos era
0 que esperavam, eu estudo musica desde os oito anos de idade porque na casa da minha mae
tinha um piano e eu fiquei muito curiosa com aquele piano e queria comecar a estudar. Mas
ainda eu precisei esperar terminar o primeiro ano do ensino fundamental que naquela época o
curso era cursado com 7 anos para aprender piano. Enquanto eu morava na minha cidade natal
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eu consegui estudar musica como uma sequéncia. Mas como meu pai é militar entre varias
mudangas no pais na primeira mudanca eu ndo estudei musica porque eu ndo tinha instrumen-
to. Mas ai no segundo ano meu pai me deu um teclado simples, mas me deu de presente que
significou muito pra mim ele fazer a surpresa ele se importar com isso.

Em relagdo aos trajetos formativos, o que ha em comum nos relatos dos dois professo-
res de musica é que o contato com a arte foi desde a infancia e o encanto com os seus instru-
mentos musicais os levaram, com o tempo, para a docéncia. Fica perceptivel que a inser¢do na
docéncia ndo foi uma escolha planejada para eles, mas algo advindo pela prépria experiéncia
na vida com a arte:

Docente D: Eu fui me envolvendo no grupo de jovens da igreja
enquanto isso, em determinado momento foi contratado um
maestro na igreja que desenvolveu todo um trabalho no campo
da mdusica. E entre os trabalhos em determinado momento
ele abriu uma escola de musica noturna, e como eu tinha
estudo formal de musica ele me pediu para eu dar aula para
as criangas. Que foi um desastre! Porque eu trabalhei com as
criangas num método tradicional sem ter a menor ideia do que
estava fazendo. Em termos de resultados foi um sucesso, as
criangas sabiam, para elas ndo significou nada. Apesar de ter
sido muito ruim para os pobres dos meus alunos, eu gostei da
experiéncia. Invés de fazer curso de Direito eu mudei para este
lado, legal essa historia de dar aula, guem sabe o caminho seja
este? Fez vestibular para Musica e resolvi cursar Musica @ noite.

Docente B: [...] dai terminando o ensino médio eu decidi prestar
vestibular para licenciatura em Musica.

Ainsercdo na docéncia e o tornar-se professor, de acordo com Machado (2014), ndo sdo
um processo singular, mas sim multiplo, ja que as escolhas pessoais perpassam varios cami-
nhos, objetivos e histdrias de vida. O contato com tantos outros constitui o passado, o presente
e, por vezes, contagia o futuro. Desse modo, dialoga-se com Fontana (2000, p. 121) quando
relata o entrelacamento de sentidos e experiéncias que colaboram ao inserir-se e constituir-se
na docéncia:

A professora que cada uma de nés se tornou, foi-se constituindo,
silenciosamente, ora entrelagcada a filha que se opunha ao pai,
ou que acatava a sugestdo da mde, que pelas mdos dos filhos
que aprendiam re-encontrou em si a professora, ora entrelaca
as alunas que fomos. Embate, obediéncia, sedugdo, tingiram o
entrelagamento dos fios de meadas distintas. O tempo também
marcou nossas histérias. NGo nascemos professoras e nem nos
fizemos de repente. O fazer-se professora foi se configurando
em momentos diferentes de nossas vidas.

Sobre essa multiplicidade de construir-se professor, onde ndo se nasce professor e nem
se torna de repente, os relatos das outras colaboradoras sobre contato com a arte e a insergdo
na docéncia foi, para cada uma a seu modo, muito diferente. Cada uma delas teve desde a in-
fancia aproximacdo com arte, mas para a relacdo entre a escolha e inser¢do na docéncia teve,
nas narrativas, o aspecto da profissdo professor de arte como uma “seguranga” para a vida.

Docente C: Com certeza se iniciou na infdncia meu contato com
a arte, né, sempre gostei de cantar, de pintar, mas ndo foi o
motivo pelo qual eu entrei para a docéncia... A minha primeira
escolha foi ser professora, porque naquela época nds ndo
tinhamos um sonho assim a gente, fazer uma graduagdo era
algo inimagindvel na época, entéo era a ideia era muito comum
no contexto em que eu vivia, fazer o magistério, ter o ensino
médio e comegar a trabalhar, tendéncia era ficar assim por
muito tempo.



Revista Humanidades e Inovagdo v.8, n.53

‘ Humanidades
&’ Inovacao

Nessa narrativa da Docente C, quando diz que sua primeira escolha foi ser professora,
visto que na sua época a ideia comum era fazer o magistério no contexto em que vivia, pode-
-se dialogar com Névoa (1995), onde traz o histérico do processo de profissionalizagdao do
professorado. Longe de ser algo simples, o processo de licenciamento da profissdo docente
pelo Estado constituiu um conjunto de normas e valores a ela, como: exercicio do tempo in-
teiro da atividade docente, estabelecimento de um suporte legal para o exercicio, criagdo de
instituicdes especificas para a formacgdo de professores e a constituicdo de associagdes profis-
sionais (NOVOA, 1995). Destaca-se a criagdo de instituicdes para a formacéo especifica, como
as escolas Normais, onde os professores cursavam o magistério e assim estavam com licenga
para ensinar.

Quando a Docente C relata:

[...] nés ndo tinhamos um sonho assim a gente, fazer uma
graduacdo era algo inimaginavel na época, entdo eraaideiaera
muito comum no contexto em que eu vivia, fazer o magistério,
ter o ensino médio e comegar a trabalhar, tendéncia era ficar
assim por muito tempo.

Dialogando com a narrativa da professora, Ferreira (1998) fala de uma tradicdo brasilei-
ra onde o magistério foi, por muito tempo, sinénimo de profissdo feminina. O autor cita a mu-
sica Normalista e Professora que eram musicas de sucesso de Nelson Rodrigues e Silvio Caldas
em uma época em que as familias se orgulhavam de que sua filha seria professora (FERREIRA,
1998).

Almeida (1996) também traz em sua pesquisa que o magistério se tornou uma profissdo
majoritariamente feminina no Brasil no final do século XIX e no século XX. Com as escolas Nor-
mais, ocorreu o aumento com sobremaneira da ocupacdo feminina no emergente mercado de
trabalho brasileiro. Logo, para as mulheres mais pobres, significava ganhar, com o magistério,
a oportunidade de ter subsidios para viver. Para as mulheres com mais condicdes financeiras,
era a possibilidade de uma atividade fora dos dominios do lar. Para ambas as situacGes das
mulheres, era uma forma de conciliar trabalho em casa com magistério.

Essa relacdo entre o feminino e o magistério gera reflexdes sobre as histdrias de vidas
das professoras de arte entrevistadas. No caso da Docente C, o lugar onde ela vivia ndo tinha
acesso a graduacdo, onde so6 foi cursa-la posteriormente. O magistério e a escolha pela profis-
sdo professora para muitas mulheres possuem esses vestigios histdricos e sociais que perpetu-
am a imagem feminina da profissdo até hoje.

Nesse mesmo raciocinio, a Docente A relata que sua mae sugeriu a ela que fizesse uma
licenciatura para ter uma seguranca profissional:

Docente A: Entdio quando eu era crian¢a gostava de fazer
desenho de roupa assim, blocos de roupas, coisas compulsivas
por desenhar roupas, quase uma garatuja assim, mas bem
desenhadas, fazia e fazia aquilo. Fazia umas pinturas abstratas
na adolescéncia porque ndo sabia fazer o figurativo e eu tinha
vontade de aprender a desenhar, pois ainda eu néo tinha ideia
do feio e do bonito. Queria aprender a desenhar. Na época do
vestibular minha mde dizia “Mas faz uma licenciatura pelo
amor de Deus”.

Relaciona-se aqui também o relato da Docente A com a inseguranca laboral que aconte-
ce no Brasil ao optar por se formar em arte e ser artista por profissdo. O mesmo fato ocorre no
relato da Docente E, em que decidiu com o tempo cursar Licenciatura em Artes Visuais:

Docente E: Eu gostava de desenhar, de pintar, fazer artesanato
e achava que isso era arte. Depois que fui fazer vestibular,
eu sempre dizia que queria fazer curso de Direito, ai eu tinha
dinheiro da inscrigdo e fiz para Artes Visuais por achar que
ndo ia passar no curso de Direito. Al cursei Artes Visuais. E eu
ndo tinha a minima nogdo do que era arte quando fui para a
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universidade. Fui descobrindo com os professores que a arte
pode ser prazerosa, mas ddi bastante... E fui me apaixonando.
Eu ndo queria ser professora, mas como eu te disse no inicio...
N&o é a gente que escolhe a profissao é a profissdo que escolhe
a gente. Eu ja estava cursando por dois anos o bacharelado em
artes visuais e abriu uma sele¢do interna para licenciatura e
eu tinha uma colega né, que me convidou a fazer e dizemos
“se tudo der errado, a gente vira professora” nés rimos com
vontade de chorar. E fizemos a licenciatura.

No relato da Docente E, quando ela conta que estava cursando Bacharelado em Artes
Visuais e citou “se tudo der errado, a gente vira professora”, significa que, no primeiro momen-
to, ela pensava em seguir a carreira de artista, porém, no Brasil, ser artista ainda é visto com
muita inseguranca de mercado. Quando ela traz a docéncia como uma segunda opg¢do para
ter uma seguranca financeira, “se tudo der errado”, ela ndo sabia o quanto ia se encantar pela
docéncia em arte.

Pelo verbo utilizado “virar professora”, demonstra-se que, naquela época, pensava que,
para ser professora de arte, teria uma formacdo instantanea. Percebe-se que essa visao li-
mitada em relagdo a docéncia na vida dessa professora mudou quando comecou a cursar a
Licenciatura em Artes Visuais:

Docente E: Desde que comecei a fazer a licenciatura eu comecei
a me apaixonar pela docéncia. Foi uma identificagdo muito
grande e muito imediata pelos valores da docéncia, os objetivos
da docéncia, eu gostava de estudar as disciplinas pedagdgicas,
e uma disciplina complementava a outra, as do bacharelado
em arte era complementado pela docéncia sabe, acabou que
eu fiz a licenciatura.

Esse relato da Docente E, em relagdo aos estudos da licenciatura, as disciplinas pedagé-
gicas e a complementac¢do que sentia com o curso de Bacharelado em Artes Visuais, demonstra
a complexidade dos saberes que sentiu em sua formacdo docente. Essa mudanca de visdo em
relacdo a docéncia significa que ela ndo sentiu a sua formagdo em Artes Visuais bacharelado
como um ponto estanque, pois demonstra em seu relato que colaborou com a sua formagao
na licenciatura como professora de arte.

E preciso esclarecer aqui que o curso de graduacdo ndo encerra a complexidade e a
continuidade de um processo formativo. Para dialogar com essa questao, traz-se o conceito de
docéncia artista que Loponte (2005) define como a invengdo de si mesmo como docente, sem
rétulos, a docéncia artista ndo é um fim, mas uma construcdo, é estar sempre em processo
mesmo sendo povoado de incertezas.

Em relagdo a formacgdo continuada nos trajetos formativos dos professores de arte, to-
dos seguiram os estudos académicos apds sua formagao de graduagao inicial. Portanto, cada
colaborador teve um objetivo diferente em relagdo a continuidade de seus estudos. Nos re-
latos, percebe-se o estudo como uma forma de desenvolvimento profissional e agregaram
isso a docéncia. Isaia e Bolzan (2007) trazem a formacdo inicial e continuada ndo como uma
formacgdo fragmentada, mas como um continuum no percurso formativo. No relato de dois
professores colaboradores, foi perceptivel que percebem a formagdo continuada como um
modo de estar sempre estudando, pesquisando e em constante formagao:

Docente C: E eu fiz o magistério, uns anos depois eu iniciei a
graduacdo em Educacdo Artistica. Logo depois me encaminhei
para o Mestrado em Educagdo. Depois fiz mais duas pos-
graduagbes. Mas fiz muitos cursos complementares, com
certeza, estou sempre estudando, a todo tempo a toda carreira,
muito curso, muito estudo na formagdo continuada, né.

Docente B: [..] Professor precisa estar sempre lendo,
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produzindo, precisa estar refletindo criticamente sobre
sua area a producdo, precisa estar atualizado do que esta
acontecendo em sua drea. Um professor precisa publicar,
precisa ter produgdo. [...] Sou Licenciado em Musica, Mestre
em Educagdo e fazendo o doutorado em Educagao.

Em didlogo com o relato do Docente B, ele traz a formagdo ndo apenas como sinoni-
mo de titulagdo/diplomacgdo, mas como sindnimo de reflexdo continua, como um professor
pesquisador que instiga sua pratica constantemente. O desenvolvimento da professoralidade
também implica em prética reflexiva, implica ndo o acabamento, mas a abertura de quem
estd sempre se construindo e reconstruindo através do tempo (VILLELA, 2010), Para Imbernén
(2009), o conceito de formagdo permanente do professorado é para se pensar na formacdo em
um clima de colaboracgdo e investigacdo das atividades de ensino, visto que a formacdo aca-
démica na universidade ndo trard todas as respostas para os saberes necessarios a docéncia.

Nas narrativas de duas professoras, ficam visiveis as dificuldades que enfrentaram no
momento inicial na profissdo docente. Momento logo apds as suas recentes formagdes em
licenciatura:

Docente E: Formada, voltei para minha cidade natal e fui dar
aula no municipio numa escola bem precaria. Foi um ano
muito dificil porque eu trabalhava numa escola bem carente,
tipo inverno com 2 e 3 graus e os alunos de chinelo de dedo e
meia. Aluno que chegava com sinal de abuso infantil, ou seja,
muito dificil mesmo. Dei aula I3 3 anos, né. Ai ja era 2009 fiz
uma especializagdo em Design, ai eu tinha decidido que ndo
ia mais ser professora, que eu ia fazer um curso de fotografia
ja estava tudo certo em abrir estudio de fotografia, ia ser
fotdgrafa.

A Docente E demonstra, em sua narrativa, o quanto o inicio da docéncia para ela foi
muito dificil devido a precariedade do lugar onde trabalhou. Entdo, percebeu nos estudos de
especializacdo em Design uma forma de sair da profissdo docente, ja que, naquele momento,
queria se tornar fotégrafa. Conforme Huberman (1995), o desenvolvimento de uma carreira
€ um processo, onde para alguns pode ser linear e para outros pode haver descontinuidades,
rupturas, avangos ou regressdes. Assim sendo, a carreira é sempre acompanhada de sensag¢des
e sentimentos que inquietam e, as vezes, tranquilizam.

Ao narrar-se, o professor pode contemplar o seu ciclo de vida profissional e entender
suas tantas sensacgdes e inquieta¢cdes durante sua carreira. Segundo Josso (2004), as narrativas
de formac¢do demonstram como um recorte o relato das recordagdes-referéncias de uma vida
gue balizam as experiéncias que foram significativas para aquele sujeito. “A narrativa de forma-
¢do obriga também a um balango contdbil do que é que se fez nos dias, meses e anos relatados,
ela nos permite tomar consciéncia da fragilidade das intencionalidades e da inconstancia dos
nossos desejos” (JOSSO, 2004, p. 45).

Quando a Docente E queria desistir da docéncia, foi por ter contabilizado em seu tempo
gue aquela angustia pela realidade que enfrentava ndo conseguiria reverter. Essas necessida-
des de rupturas com o que se esta vivendo, esses momentos-chaves de decisdes e escolhas
sdo denominados por Josso (2004) de momentos-charneiras, que, segundo a autora, sdo como
uma “dobradiga”, sdo rupturas, “divisores de agua” que dividem ciclos da vida.

Esse momento-charneira na docéncia também é perceptivel no relato da Docente A,
gue, na sua entrada inicial como professora na sala de aula, declara que nao foi um momento
facil e decidiu entrar em uma nova etapa em sua vida de dedicagdo exclusiva aos estudos. No
seu relato, demonstra que quis continuar os estudos para poder dar aula em outro lugar que
tivesse mais valorizagao profissional:

Docente A: Em escola de ensino fundamental, foi o dia que
disse que jamais queria dar aula para crianga, porque estudei
e estudei e cheguei la e ndo consegui passar nada para as
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criangas. Ai disse vou fazer mestrado e doutorado para dar
aula para mais os velhos, ndo tinha manejo nenhum como
professora. Fiz muitos concursos pra dar aula e num destes
eu fui contratada no municipio numa escola sem estrutura
nenhuma assim, chovia, embarrava, nao tinha lugar pra
esperar o 6nibus, aquele cotidiano de escola de periferia, tu
sabe? A diretora assim so faltava cuspir na minha cara por
causa dos materiais quando eu pedia. Eu me incomodava,
suava, suava, peguei da 42 série até a 82 série. Ai eu tinha 5
minutos pra sentar e levantar. Com aqueles problemas todos
eu peguei uma pneumonia e tive licenga e disse: “Quer saber?
vou desistir e agora que vou estudar com tudo!”.

Isaia e Bolzan (2007) relacionam a trajetdria profissional dos professores como algo
gue envolve uma multiplicidade de geragdes pedagdgicas, ou seja, conflitos de gera¢bes que
ndo necessariamente se sucedem, mas se entrelagam. Esses conflitos possuem modos dife-
renciados a cada sujeito, que se manifestam conforme seus percursos. Esses momentos de
desilusGes em relagdo a profissdo professor no relato das duas professoras, tanto da Docente A
como da Docente E, aconteceram na fase inicial de contato com a sala de aula e a escola. Para
Névoa (1995), hd um ciclo profissional na vida do professor, ha fases, transi¢Ges e crises que
podem afetar o docente ao longo de sua carreira, como: entrada, estabilizagdo, diversificacdo,
distanciamento afetivo e desinvestimento.

Essas fases ndo sdo estaticas, mas tendéncias no ciclo profissional, permeadas por ques-
tionamentos ou conservantismo ao longo do tempo. E possivel dialogar com a fase da “entrada
na carreira” para compreender as “crises” e estranhamentos iniciais que ficaram relatados nas
falas das duas professoras: Docente A e Docente E. Névoa (1995) caracteriza a fase de “entrada
na carreira”, que ocorre mais ou menos nos primeiros 3 anos de docéncia, com sentimentos de
sobrevivéncia e ao mesmo tempo descoberta.

Oaspecto da sobrevivéncia traduz o que se chama vulgarmente
de “choque do real, a confrontagdo inicial com a complexidade
da situagdo profissional: o tatear constantemente, a
preocupacdo consigo proéprio (estou-me a aguentar?) a
distancia entre os ideais e as realidades cotidianas da sala de
aula, a fragmentagdo do trabalho, a dificuldade em fazer face
simultaneamente a relagdo pedagdgica e a transmissdo de
conhecimentos, a oscilagao entre relagdes demasiado intimas
e demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam
problemas, com material diddtico inadequado, etc. Mas o
aspecto de “descoberta” também traduz o entusiasmo inicial
(NOVOA, 1995, p. 39).

Essa fase muito inicial da carreira demonstra a desilusdo, as dificuldades que com o
tempo os professores vao “tateando” e aprendendo, pois seus saberes sdo temporais (TARDIF,
2008) e tendem a chegar em uma fase de estabilizagdo das suas angustias com as dificuldades.
Na atualidade, o relato da Docente E mostra que ela gosta da docéncia, dado que foi desco-
brindo o gosto pela profissao:

Docente E: Eu ndo queria ser professora, achava que ndo
queria, né...E acabei sendo professora por o acaso do destino
foi o que deu pra fazer, né. Hoje eu gosto muito de ser
professora, sinto realizada sendo professora.

Josso (2004) fala das experiéncias formadoras em nossas vidas, onde através de recor-
dagbes-referéncias estabelecemos contato com o que nos passou, fez aprender, modificarmos
algumas representac¢des. As inconstancias e os diferentes desejos fazem parte da vida do pro-
fessor e, ao construir sua narrativa, traz em sua memdria os acontecimentos mais significati-
vos, que proporcionaram a ele aprendizado, “[...] nas narrativas de formagdo contam ndo o
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que a vida lhes ensinou, mas o que se aprendeu experiencialmente nas circunstancias da vida”
(JOSSO, 2004, p. 33).

Essas transformagdes em relagdo a percepgdo da profissdo estdao imbricadas também
nas referéncias de locais de trabalho anteriores. Hd sempre como fazer balan¢os e compa-
racOes entre os locais onde se trabalha e o que se aprende a partir deles. Segundo Oliveira e
Miorando (2020), a reconstrugdo de lembrangas pela memdria sugere da poténcia de pensar
em tempos de vida diferentes, pois:

Nas experiéncias com a pesquisa historica e a reconstrucdo
das lembrancas pelo trabalho da memdria, aprendemos
que uma vida — singularmente escolhida para ser narrada —
€ um exemplar de um tempo ou para além dele: um vivido
que potencializa pensar tempos, espagos e acontecimentos
(OLIVEIRA; MIORANDO, 2020, p. 355).

Nas narrativas dos colaboradores sobre seus trajetos formativos, percebem-se as nuan-
ces de uma vida, as tantas rupturas, escolhas, mudancas e desejos. Esses exemplares de tem-
pos transcorridos validados pelas lembrancas fazem olhar e pensar sobre os espacos e lugares
significativos para formacdo.

Novamente retomando Tardif (2008), os saberes dos professores sdo também modela-
dos e construidos no trabalho. O trabalho tem uma forte dimensdo na constituicdo da iden-
tidade profissional. Desse modo, ndo se pode deixar de destacar, nos trajetos formativos dos
professores, as suas experiéncias profissionais em diferentes locais de trabalho.

Em relacdo a experiéncia profissional, os professores de arte relataram que, em suas
vidas, trabalharam em diferentes lugares anteriores ao Instituto Federal e percebe-se que as
experiéncias relatadas contribuiram muito nas suas percep¢es como professores hoje.

Docente B: Entrei num concurso no municipio em 2009. Ai
surgiu uma vaga para trabalhar como regente de orquestra
sinfonica. Ai quando eu trabalhava em duas escolas eu me
desliguei da regéncia na orquestra (...) Numa das escolas
desenvolvi uns projetos onde eu tinha bastante apoio, na
outra nem tanto apoio. Entdao em 2013 eu assumi a Secretaria
Municipal de Educacdo como assessor pedagdgico onde
eu atuava junto a 9 escolas. Eu e outra professora faziamos
assessoria para nove escolas. Ai junto esta fungdo da assessoria
havia as fungOes das formagdes continuadas. Em 2015 eu
resolvi prestar o concurso para o Instituto Federal e passei.
Bom, eu tenho mais liberdade e muita estrutura fisica mesmo,
de recurso financeiro, para poder propor o que eu quisesse.

Esse relato do Docente B demonstra que trabalhou em diferentes locais, como: profes-
sor, regente de orquestra sinfonica, formador e assessor pedagdgico na Secretaria de Educacdo
e, apds, retornou a docéncia, novamente, mas como professor de arte na esfera federal de
ensino. Finaliza a narrativa fazendo um comparativo do seu atual local de trabalho com os an-
teriores. Segundo Alves (2010), a experiéncia profissional de ensinar compreende um lugar de
muitos outros encontros, como com as politicas educacionais, a organiza¢do escolar, o prazer
e o sofrimento da profissdo, a relagdo com os sindicatos e também a questdo salarial. Todas
essas dimensdes trazem aos profissionais professores outras experiéncias que comportam ndo
sé a dimensao objetiva do trabalho, mas também a subjetiva.

O caso do relato da Docente E traz, em suas experiéncias, a dimensdo salarial e digna do
professor como algo muito importante:

Docente E: Dei aula 3 anos no municipio. E também em
universidade particular, dei aula em escolinha particular,
aquela coisa “de humanas” que a gente trabalha muito e
ganha muito pouco. Ai abriu concurso para o IF e fiz e passei e
SOuU uma pessoa que acho que recebo um salario bom digno,
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saldrio justo, sou muito apaixonada pela docéncia, e somos
transformadores...

O saldrio justo e digno é o comparativo do seu atual local de trabalho. Professores preci-
sam de estrutura, carreira e incentivo na sua profissdo. De qualquer maneira, diante da impor-
tancia do professor para ensino de qualidade, ndo se pode esquecer que a profissionalizagao
da atividade docente como formacdo, jornada de trabalho e plano de carreira sdo aspectos
importantissimos.

Ja a Docente C possui um arcabouco de experiéncias em relacdo aos lugares em que tra-
balhou e faz um comparativo do modo como eram organizados as escolas e o espaco da arte.

Docente C: Tenho feito uma reflexdo em torno disso, e, eu
trabalhei em varias escolas municipais, estaduais, isso entre
essas escolas, também do campo, da cidade, assentamento,
trabalhei em escolas particulares. Entdo depende muito
de que linha eu vou pegar para analisar, por exemplo, eu ja
trabalhei em escola estadual que eu tinha espago das artes,
uma sala de artes, um palco pra ensaiar teatro, pra ensaiar
danga, um auditdrio, sala de arte equipadas com pias, com
mesas adequadas para as praticas, também um espago maior
pra danga, de maior valorizagdo das artes que ndo era sé no
primeiro ano como aqui [...].

O que destaca em sua narrativa é o pouco espago que possui a arte no seu atual local de
trabalho, o Instituto Federal (IF). Dentre os outros locais, recorda maior valorizagdo da area e
espacos bem equipados para sua atuagdo.

Ja o relato da Docente D demonstra que trabalhou anteriormente ao Instituto Federal
em projetos sociais, escolas de musica e nas escolas em suas diferentes modalidades.

Docente D: Eu trabalhei em escolas de musica e projetos
sociais. Trabalhei na educacdo infantil, EJA, ensino médio,
tudo isso eu fiz antes do IF. A principal diferenca é o carater
de integrar, de ter um trabalho integrado com os colegas
e envolver os alunos em pesquisas, propor trabalhos mais
dificeis, porque sdo alunos que estdo ali sé pra estudar, tem
casa, ficam o dia inteiro, tem café da manha e almocgo, e
quando precisam ficar a noite tem jantar. Ah no IF os alunos
tém uma estrutura diferente, podem ser exigidos de maneira
diferente. Diferente de um aluno de ensino médio noturno da
educacdo basica estadual que durante o dia trabalha, ndo é o
mesmo grau de exigéncia deste aluno daqui.

A professora compara a estrutura do IF e 0 modo como a instituigdo assiste aos alunos
com alimentagdo, moradias e que, por isso, podem ser exigidos de maneira diferente. Essa pos-
sibilidade de comparacgdo das vivéncias educacionais permite a professora fazer um balango
pelas realidades em que ja trabalhou anteriormente.

Nos relatos dos colaboradores, suas experiéncias profissionais permitem perceber a
passagem desses sujeitos por diferentes aspectos que remetem a concretizagado de seus traba-
lhos. A experiéncia profissional faz mediagdo com suas formagdes. Dessa forma, Cunha (2008)
relata que o espago é onde ocorrem diferentes percursos, mas quando esse espago tiver inter-
face com a experiéncia se transformara em um lugar de formacao.

Nas narrativas, os professores relatam o que foi significativo a eles, o que de algum
modo os fizeram aprender. Para que um espago se constitua como um lugar, é preciso que se
legitime e se reconhega o seu valor no processo formativo, ja que os lugares sao preenchidos
de subjetividades (CUNHA, 2008). Percebe-se na narrativa da Docente A o quanto o seu traba-
Ilho no Centro de Atengao Psicossocial (CAPS) a fez ver vdrias realidades e trouxe a ela algumas
transformacgdes.
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Docente A: Trabalhei no municipio, aqui as salas sdo
divididas, 1& era uma sala s6 com todos professores dentro.
Ai depois trabalhando no Capes eu vi vdrias realidades,
varios problemas, foi bom ter trabalhado 4 para sair do meu
umbigo, sabe... As vezes, hoje no IF um aluno vem sem laudo
tu consegue perceber sabe, ele tem problema tu identificas
até no desenho, quando fiz o autorretrato uns trouxeram
uns desenhos assim diferentes e tu vé sabe, pelo desenho se
percebe muito.

Os lugares constituem-se na medida em que os interlocutores representam e expres-
sam significados a ele. No caso dessa professora, seu trabalho no CAPS fez com que ampliasse
sua visdo em relagdo a si e as pessoas ao seu redor. A preocupagdo que demonstra com os alu-
nos e os seus desenhos hoje no IF ndo deixa de ser um vestigio da afetividade que a formacdo
pelo trabalho no CAPS fez nela surgir.

Nas narrativas dos professores colaboradores, é perceptivel o quanto as comparagoes
entre os lugares em que trabalharam anteriormente sao tecidas com a sua atuagao profissional
hoje. As experiéncias formadoras que se constituiram em lugares de formag¢do demonstram de
gue modo afetam os professores e suas percepcdes em relacdo as realidades em que atuam.

Josso (2004, p. 45) fala do capital experiencial que se reforca ou se alarga ao se tecer
didlogos sobre as trajetdrias: “[...] é assim que mantemos e reforcamos o nosso capital expe-
riencial, espécie de tesouro de sobrevivéncia para uma multiplicidade de circunstancias”. Ao se
pensar nesse capital experiencial que acresce a vida dos professores, é possivel ver o quanto
ativar memorias e experiéncias significativas auxiliam na resolugdo de problemas, na compre-
ensdo sobre as alavancas ou depressGes de uma carreira.

Consideragoes Finais

Foi possivel concluir através da analise dos trajetos formativos que, para tornar-se pro-
fessor de arte, necessita-se de formacdo especifica na drea para a consolidacdo da sua profis-
sionalizacdo.

Os cursos de formagdo de professores, como as licenciaturas e a titulacdo em pds-gra-
duacdo, ndo saciam todas as demandas da docéncia. Apesar da consolidagdo dos saberes es-
pecificos dos professores de arte entrevistados, na docéncia também navegam em incertezas,
onde o aprendizado surge das duvidas e na experiéncia.

Para encerrar, é possivel tecer um didlogo em relacdo aos trajetos formativos dos pro-
fessores de arte colaboradores com a obra da artista contemporanea brasileira Sénia Gomes
intitulada “M3os de Ouro”

Figura 1. Obra “M3dos de Ouro” de S6nia Gomes

M30s de Ouro (2008)

Fonte: Amorim e Loponte (2018).
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Essa obra traz o inverso da imagem tradicional do que se espera de um diario ou ca-
derno. Em formato de livro, as folhas abertas possuem colagens, costuras, flores, recortes,
rasgos e ndo ha linearidade. Os cadernos tradicionais que se tem desde os bancos escolares
sdo cheios de linhas exatas, retas, seriadas e perfeitas. Como caberiam as imperfei¢bes e erros
neles? A obra de SGnia Gomes, cheia de disformes, sem linhas corretas, traz uma mostra do
gue se pode chamar de trechos de uma vida com fases, desvios e florescimentos. Os trajetos
formativos ndo sdo lineares, perfeitos e nem cabem nas agendas cotidianas. Todos sdo feitos
de pluralidades, de histérias, de afetos e percepg¢des, hd uma beleza nisso tudo. Sdo as “maos
de ouro” dos professores que transformam vidas, por tantas incertezas e lutas, mas ainda ha
vapor para uma docéncia artista.
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