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Resumo: Este trabalho resulta de pesquisa desenvolvida no Mestrado do Programa de Pos-
Graduacdo em Educagdo e Diversidade — PPED/UNEB, e busca discutir a docéncia, as
concepgOes formativas, os saberes docentes na Educagdo Profissional ¢ Tecnologica (EPT) e o
papel da experiéncia como fendmeno na constitui¢do de tais saberes. A partir de levantamento
bibliografico, trazemos para a discussdo autores como Noévoa (2000), Pimenta (2005), Larrosa
(2002) Kuenzer (2008), entre outros e indagamos: Qual 4 importancia da formacao continuada no
exercicio da docéncia? Quais os saberes docentes necessarios a pratica pedagdgica dos professores
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da EPT numa perspectiva contemporanea? Como os saberes docentes se constituem e se integram
com a pratica pedagogica? A partir de estudos, argumentamos que experiéncia ndo ¢é repeticdo
de agdes mecanicas realizadas ao longo dos anos pelo sujeito, ao contrario, ele ¢ uma pessoa
que pensa ¢ reflete sobre seus atos; esta acessivel a novas aprendizagens; situa-se no espaco
como um sujeito que esta em movimento de intensa construgdo e reconstrucdo das experiéncias;
imprime suas marcas; deixa vestigios; produz afetos. Argumentamos ainda, que a docéncia ¢
uma profissao de relacdes humanas e a qualidade da educacao, perpassa, obrigatoriamente, pela
formacdo de seus professores, a qual é imprescindivel no exercicio do magistério ¢ vem para
corrigir deficiéncias oriundas da propria formagdo, promover atualizagdes, provocar mudangas,
favorecer o aprimoramento profissional e refletir sobre a pratica docente, esta, que além de
executar e cumprir, ¢ uma atividade de pessoas, com pessoas e se desenvolve com variados
sujeitos e mobiliza inimeras habilidades e competéncias inerentes ao magistério.

Palavras-chave: Educacio Profissional e Tecnoldgica. Docéncia. Saberes docentes. Formagio
Continuada

A docéncia na Educacio Profissional e Tecnologica e seus dilemas

Em tempos mais remotos e em espagos recriados, historicamente, foi o professor quem
sempre deu visibilidade a funcdo social da escola. Coloca-se em questdo uma classe que constitui
um dos mais numerosos grupos profissionais da sociedade contemporanea (NOVOA, 1999). Muitas
interrogagdes marcam o processo historico de profissionalizagdo do professor - dois polos numa
grande dimensdo. Oscilamos da visdo do leigo ou religioso a docéncia profissional, e tem sido
uma busca incessante esbogar o perfil ideal para o profissional da docéncia.

Nesse processo, numa perspectiva contemporénea, implica uma visdo multifacetada que,
como afirma Noévoa (1999), revela toda a complexidade do problema, um confronto com os
processos de afirmacao auténoma e cientifica da profissdo docente e no resgate histérico dessa
profissdo escrito por Villela (2000), ¢ evidenciado que foi apenas no século XIX que no Brasil,
foram criadas institui¢cdes que possibilitavam a formagao institucionalizada de professores. Da-
se, aqui, o marco da construgdo de um /ocus para a valorizagdo do profissional da sala de aula.

Neste percurso o professor era posto como alguém que organizava o conteudo escolar
visando garantir aos discentes resultados instrucionais numa visao unilateral. A contestacdo e
0 pensamento critico ndo cabiam neste modelo de docéncia ja estabelecido, consequentemente,
nesse momento do fazer profissional; ndo havia espaco para uma formagdo voltada a aquisi¢ao
de habilidades; ao contrario, uma formagio que priorizava a instrumentalizagdo técnica. E
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importante ressaltar que o sistema politico brasileiro vigente naquela época era marcado pela
acdo do Regime Militar.

Diante desse panorama Weisz (2009) relata que, até meados da década de 70, em muitas
redes de ensino, o professor era visto como um profissional que dispondo de um hipotético conjunto
de técnicas ia para a classe, dava aula e ponto. Treinamento era a expressdo que designava os
eventuais encontros para formacdo em servigo; ¢ o termo formagdo ou capacitagdo em servigo
passou a ser usado nos anos de 1980. Para a autora, esse foi um periodo em que predominava
a ideia de que a formacdo em servico tinha como fung@o compensar deficiéncias da formagdo
profissional do professor ou disseminar concepgdes e praticas pedagogicas mais atuais.

Buscava-se, naquele momento, com a Lei 5.692/71, reforgar um esbogo de formagao além da
inicial, quando no Art. 38 proferiu: “Os sistemas de ensino estimular@o, mediante planejamento
apropriado, o aperfeicoamento e atualizagdo constantes dos seus professores e especialistas de
Educacdo”. Ainda que tenha sido firmado em Lei, a formacdo dos profissionais da educagdo
aparece como uma ideia flutuante, permeada por grandes lacunas, um periodo no qual a Lei
menciona os sistemas de ensino como incentivadores do processo, mas ndo delegou encargos nem
fez referéncia de quem seria a responsabilidade com os custos e a organizagdo dessa formagao,
como também nao apresenta um perfil da instituigdo formadora.

A promulgacdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educag@o Nacional (LDB) n°® 9.394/96,
a qual substituiu a LDB 5.692/71, amplia o conceito de formagdo continuada e direciona,
responsabilidades para os envolvidos no processo educacional:

Art. 67 — Os sistemas de ensino promoverao a valorizag¢ao dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico.

§ II — aperfeigoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim;

§ V —periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga
de trabalho (BRASIL, 1996).

Nesse movimento historico entre as décadas de 80 e 90 a formacdo continuada de
professores no Brasil ficou marcada pela acepg¢do da ideia de reciclagem, a qual foi tomada por
modismo. Os encontros para professor objetivavam a “atualizagdo” quanto as praticas desejaveis
para o cotidiano de sala de aula.

Na compreensao de Weisz (2009) esse momento inicial da discuss@o quanto a formacgao do
professor, girava em torno da ideia de que em algum momento o professor estaria capacitado, e
essas acOes deixariam de ser necessarias. E ciente dessa problematica que se estende por décadas
no Brasil, a autora avanga na discussdo, acreditando que a revisdo dessas ideias ja comeca a
conceber a profissdo do professor como uma profissdo que pressupde uma pratica de reflexdo e
atualizagdo constante.
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Adentramos o campo de uma nova referéncia e ndo estamos sds nessa reflexdo acerca da
complexa natureza da pratica docente; as questdes que permeiam a formagdo do professor, segundo
Tardif (2014), ndo somente tem dominado a pesquisa internacional sobre o ensino nos ultimos
vinte anos, mas, também, tem marcado profundamente a problematica da profissionalizacao do
oficio de professor em varios paises.

Nessa diregdo, ¢ oportuno considerar que a docéncia tem ocupado o centro das discussdes
académicas, do campo de investigacdes e da intengdo de politicas publicas. E nesse contexto de
debates tao expressivos, Tardif e Lessard (2014, p.28) alertam:

¢ preciso ir mais longe porque as transformacdes atuais que caracterizam o
mundo do trabalho constituem, em nossa opinido, um momento intelectualmente
propicio para refletir melhor e de maneira critica sobre os modelos tedricos
do trabalho que tém servido, até hoje, de referéncia a analise da docéncia.
Na verdade, acreditamos que a presenca de um “objeto humano” modifica
profundamente a propria natureza do trabalho e a atividade do trabalhador.

Vé-se, portanto, entrar em jogo as variaveis que configuram a pratica educativa. E ¢ Antonio
Zabala (1998, p.16) que nos conduz nessa reflexdo densa quando afirma categoricamente que:

Os processos educativos sdo suficientemente complexos para que ndo seja facil
reconhecer todos os fatores que os definem. Estrutura da pratica obedece a
multiplos determinantes, tem sua justificagdo em pardmetros institucionais,
organizativos, tradigdes metodoldgicas, possibilidades reais dos professores,
dos meios e condigdes fisicas existentes, etc. Mas a pratica ¢ algo fluido,
fugidio, dificil de limitar com coordenadas simples e, além do mais, complexa,
ja que nela se expressam multiplos fatores, ideias, valores, habitos pedagogicos.

Como se v€, o campo de atuacdo docente apresenta uma complexidade expressiva
e que ndo ¢ apenas reorganizando a formacao inicial que o profissional estard pronto para os
enfretamentos do exercicio da profissdo. E fundamental uma formagio continuada para além da
estrutura de cursos preparatorios, palestras ou reunides esporadicas para estudos teoricos. Textos
produzidos por Gatti e Barreto (2009) revelam como a produgao teérica em torno dessa reflexdo
¢ significativamente crescente. Segundo informagdes resultantes da pesquisa empreendida no
Mestrado Profissional em Educacdo e Diversidade, eventos oficiais e ndo oficiais propiciam
debates e razoavel circulagdo de analises e propostas e os sistemas de educacdo investem cada
vez com maior frequéncia no ensaio de alternativas de formacao continuada de professores.
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Saberes e experiéncias docentes na educacio profissional e tecnolégica

Pensando especificamente na Educagdo Profissional (EP), observamos os pressupostos
historicos e deparamo-nos com o Decreto n® 7.566, criando, em diferentes estados do Pais, em
1909, as Escolas de Aprendizes Artifices, destinadas ao ensino profissional, primario e gratuito,
com viés instrumental voltado & preparacdo para o trabalho manual, em oposicdo a formagao
académica, esta, destinada a elite (FERRETTI, 2010).

E ao analisar o percurso dessa modalidade de ensino e formag@o dos docentes no ultimo
século (1909-2015), identificamos que esta foi transitada por mudancas de cunho politico, filoséfico,
ideologico e didatico-pedagogico ao longo do século XX, percebidas de forma mais acentuadas,
apos o paradigma tecnicista faylorista/fordista nas ultimas décadas do referido século. Naquele
periodo, as questdes pedagogicas eram inspiradas nos principios de racionalidade, eficiéncia e
produtividade. Posteriormente, foram demandadas novas concepgdes de formacao profissional
para o mercado, como o desenvolvimento de competéncias cognitivas mais complexas, a exemplo
de raciocinio logico, habilidades comunicativas, criatividade, entre outros.

Tais concepgdes foram tiveram maior visibilidade nas tltimas trés décadas, exigindo do
professor uma nova postura para conceber a docéncia; esta, que no inicio do século passado,
bastava saber o oficio a ser ensinado as camadas populares, principalmente, aquelas em situacao
de vulnerabilidade socioeconomica, para entdo ser mestre, ou seja, os saberes pedagogicos eram
secundarios em face aos contetidos a serem “transmitidos.” (MOURA, 2008)

Hoje, diante da realidade que vivenciamos pautada na fragmentagdo do conhecimento e
da globalizagdo, somada aos avangos tecnologicos e as mudangas organizacionais da sociedade,
demandam-se novos conhecimentos praticos e tedricos e certas qualidades comportamentais,
consequentemente,

Exige a formagdo de um professor de novo tipo, capaz de criar situagdes
de aprendizagem nas quais o jovem desenvolva a capacidade de trabalhar
intelectualmente, a partir do que se capacita para enfrentar as situagdes da
pratica social e do trabalho. (KUENZER, 2008, p.28).

Diante da especificidade desta modalidade de ensino indagamos: quais os saberes docentes
necessarios a pratica pedagogica dos professores da EPT numa perspectiva contemporanea?
Ao fazerem um estudo com professores da EPT sobre os saberes necessarios a pratica docente,
Gariglio e Burnier (2012) apresentam os conhecimentos basicos demandados pelos referidos
professores. Entre os diversos saberes apontados, esta a necessidade de aprender sobre teorias do
conhecimento; o desenvolvimento de praticas de ensino por projetos; a questdo de como lidar com
os jovens na atualidade, principalmente agora em que as tecnologias estdo presentes no espago
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académico e o professor ndo sabe lidar com tal situag@o; o desenvolvimento da contextualizagdo
do ensino no processo educativo; a construgédo de curriculos; a discussio de politicas educacionais
voltadas a EPT, entre outros.

Tais saberes sdo imprescindiveis ao desenvolvimento da docéncia e a partir do momento
em que se percebe a auséncia destes conhecimentos na pratica educativa destes profissionais, s6
fortalece a tese de que o oficio do professor na educagédo profissional € um oficio sem saberes
(GARIGLIO ¢ BURNIER, 2012, p.216).

Tardif (2013) explicita que a pratica educativa integra saberes docentes diferentes e define
tal pratica como plural, formada por saberes oriundos: (a) da formagao profissional (faculdades,
universidades, escolas normais); (b) dos saberes disciplinares (projetos de cursos, planos de
ensino, programas, entre outros); (c) saberes curriculares (conhecimentos especificos da area de
atuacdo/formacdo), e (d) das experiéncias construidas no trabalho cotidiano.

A partir de leituras diversas de autores que tentam explicar como ocorre a constitui¢do da
pratica pedagdgica e se constituem tais saberes, variados muitos pesquisadores apontam, entre
alguns dos aspectos, a experiéncia como fator importante, a qual aparece atrelada a pratica.

Cabe, nesse espectro de visdo longitudinal, finalmente, considerar que, como postula
Tardif (2014), é impossivel compreender a natureza do saber dos professores sem coloca-lo em
intima relacdo com que os professores, nos espacos de trabalho cotidianos, sdo, fazem, pensam e
dizem. E, veementemente, conclui afirmando que o saber dos professores é profundamente social.
Denuncia que as novas atividades promovidas pelas reformas simplesmente se adicionaram as
antigas, sobrecarregando, consequentemente, o professor.

Deste modo, visando compreender essas questdes, e outras que transitam na EPT de
forma obscuras e enevoadas, recorremos a Tardif e Lessard (2013), Dewey (apud CARLESSO ¢
TOMAZETTI, 2011; NOVOA, 2014), Malheiros (2011) e Larrosa (2002) para argumentar como a
experiéncia acontece (ou ndo) no campo educacional, e suas implica¢des. Esses autores apresentam
contribuicdes singulares para essa problematiza¢do e, embora sejam de tempos historicos e
espacos diferentes, especialmente Dewey, as discussdes que trazem sdo contempordneas e
proficuas.

Estes autores apresentam seus argumentam, que ora se confluem, ora se bifurcam,
levando-nos a realizar um exercicio de dialogo com as ideias a respeito da experiéncia. Para isso,
recorremos a Larrosa (2002, p.21):

[...] poderiamos dizer, de inicio, que a experiéncia €, em espanhol, ‘o que nos
passa’ em portugués se diria que a experiéncia ¢ ‘o que nos acontece’; em
francés a experiéncia seria ‘ce que nous arrive’, em italiano, ‘quello che nos
succede’ ou ‘quello che nos accade’ em inglés, ‘That what is happening to us’;
em alemao, “Was mir passiert”
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Dewey (1959a), citado por Carlesso ¢ Tomazetti (2011, p. 78) nos provoca com a seguinte
reflex@o “A experiéncia ndo € coisa rigida e fechada; é viva e, portanto, cresce. Quando dominada
pelo passado, pelo costume, pela rotina, opde-se”. Do outro lado, apresentamos também as duas
concepgoes de experiéncia, discutida por Tardif e Lessard (2013, p.51):

a experiéncia pode ser vista como um processo de aprendizagem espontinea
que permite ao trabalhador adquirir certezas quanto ao modo de controlar fatos
e situacdes do trabalho que se repetem [...] Mas também se pode compreender
a experiéncia, ndo como um processo fundado na repeticdo e sobre o controle
progressivo dos fatos, mas sobre a intensidade e a significacdo de uma
situacdo vivida por um individuo”. (grifos nossos)

Compreendemos, entdo, que a experiéncia é parte constitutiva do sujeito e determinadas
condicdes possibilitadoras da experiéncia sdo imprescindiveis para que ela acontega. Larrosa e
Dewey discordam do ato repetitivo para a construcao da experiéncia. Podemos notar na reflexao
oportuna dos dois autores: “Quando se diz que um professor tem dez anos de experié€ncia, sera
que tem mesmo? Ou tem um ano de experiéncia repetido dez vezes?” (DEWEY apud NOVOA
2014, sp) e complementa Larrosa (2002 p.24), “A experiéncia é 0 que nos passa, 0 que nos
acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca.” Para este autor, a
experiéncia “ndo tem nada a ver com o trabalho”, ao contrario, “¢ inimigo mortal da experiéncia”
(LARROSA, 2002.p.24), justificando que ela esta cada vez mais rara em decorréncia da falta de
tempo do homem moderno, do excesso de trabalho e da informacgao/opinido, que sdo aspectos
impossibilitadores desse fendmeno na atualidade.

Desse modo, notamos que a experi€ncia ndo € repeti¢do de a¢des mecanicas realizadas ao
longo dos anos pelo sujeito, ao contrario, ele € uma pessoa que pensa e reflete sobre seus atos;
esta acessivel a novas aprendizagens; situa-se no espago como um sujeito que estd em movimento
de intensa construcdo e reconstru¢do das experiéncias; imprime suas marcas; deixa vestigios;
produz afetos. “[...] o sujeito da experiéncia é também um sujeito sofredor, padecente, receptivo,
aceitante, interpelado, submetido” (LARROSA, 2002.p.25) e tem uma aptidao para a formagao,
a transformacgdo, a construcao e reconstrugdo de tal experiéncia.

Ainda reportando-se aos saberes docentes, Pimenta (2005) também identifica trés tipos de
saberes da docéncia: (a) da experiéncia — aprendido pelo docente desde quando aluno, com os
professores que marcaram suas trajetorias formativas nos ambientes académicos, bem como no
processo de trocas de experiéncias entre colegas; (b) do conhecimento — aprendido nos ambientes
académicos (escolas normais, cursos de formagdo inicial, pds-graduagdo, entre outros) e (c)
saberes pedagogicos - construidos nos ambientes formativos voltados para a profissdo docente,
das experiéncias ao longo dos anos que se constituiram a partir das necessidades pedagogicas
concretas.
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Essas discussdes provocam outras inquietacdes: (a) Em que medida estes profissionais que
atuam na EPT, sem a formacao para o magistério, se constituem como sujeitos da experiéncia? (b)
Se os docentes ndo licenciados ao ingressaram/ingressam na atividade docente sem ter o dominio
dos conhecimentos de base didatico-pedagogicos, como constituem seus saberes e experiéncias,
uma vez que Dewey afirma que n8o ha experiéncia educativa sem esse elemento intelectual, que
neste contexto, sao os conhecimentos da didatica? Tais questdes acompanharam pesquisa de
mestrado’ realizada em um Programa de Pds-graduagdo, na modalidade Mestrado Profissional.

Malheiros (2011, p.80), ao tecer consideracdes sobre tal fendmeno, coloca que a necessidade
de respostas praticas para os problemas que acontecem rotineiramente faz com que as pessoas
busquem solugdes pragmaticas, ou seja, o conhecimento ¢ construido e baseado em tentativa e
erro. Ainda para ele, uma pessoa, ao se defrontar com um problema, tenta soluciona-lo quantas
vezes forem necessarias até atingir uma resposta satisfatoria e sem qualquer entendimento
aprofundado sobre o motivo que a fez ser a melhor opc¢ao.

Concordando com Tardif (2014), Ramalho, Fialho ¢ Nufiez (2014), é oportuno destacar que
a pratica de ensino, numa perspectiva dialética, toma a pedagogia e a didatica como requisitos
intrinsecos. Os saberes da Pedagogia, por si, s6 ndo sdo suficientes para um resultado de
aprendizagem, mas ao contrario, esta necessita dos saberes da didatica. Essas duas areas do
conhecimento sdo indiscutivelmente importantes e alicercam o exercicio da docéncia, porém nao
ddo conta de abranger todos os saberes necessarios ao trabalho do professor.

CONSIDERACOES FINAIS

Até aqui, somos tomadas pela clareza de que os conhecimentos disponibilizados a nos pela
escrita de Gatti e Barreto (2009) expressam também nossa percep¢do quanto a certeza de que as
propostas de formagao continuada no Brasil ndo podem mais ignorar a trajetdria experienciada
pelo professor em seu fazer da docéncia, bem como a pedagogia e a didatica ndo podem ser mais
ignoradas pela Educacdo Profissional.

Compreendemos que a docéncia € uma profissdo que, além de executar € cumprir, € uma
atividade de pessoas, com pessoas ¢ se desenvolve com variados sujeitos € mobiliza inimeras
habilidades e competéncias inerentes ao magistério.

1 Para saber mais, consultar SER PROFESSOR NA EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA: fazeres e
saberes docentes no IF SERTAO-PE. OLIVEIRA, Rosilene Souza de. Documento Referencial defendido como pro-
duto final ao Programa de Pds-Graduagido em Educagdo e Diversidade - Universidade do Estado da Bahia (UNEB),
Campus 1V.
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A formagdo continuada € um processo intencional, imprescindivel no exercicio do
magistério, ¢ como bem nos relatou Nardi (2009), vem para corrigir deficiéncias oriundas da
propria formagdo, promover atualizagdes, provocar mudancgas, favorecer o aprimoramento
profissional e refletir sobre a pratica, na propria pratica do professor. Devido a tal importancia ndo
permite improvisacao; pois € por meio dela que o docente tem a oportunidade de refletir sobre o
que tem realizado, como tem realizado € o que pode fazer para melhorar, ou seja, € um processo
planejado de reflexdo, avaliagdo e ressignificagao.

Portanto, discutir os saberes, a formagao e o processo pelo qual constitui o conhecimento
didatico-pedagogico, leva-nos a refletir sobre o quanto ¢ importante a formacao dos professores,
pois, antes de tudo, a docéncia ¢ uma profissdo de relagdes humanas e a qualidade da educacio,
perpassa, obrigatoriamente, pela formagao de seus professores.
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