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RESUMO

A formacdo docente, compreendida nas suas multiplassibilidades, implica no
reconhecimento dautoformag@ocomo processo de investimento do préprio sujeitcsg a
partir do momento em que toma consciéncia das seesssidades e desafios que pode
impulsionar seu desejo de mudanca, transformandorgpossibilidade dautoformacéo
Nessa acepcao, a presente pesquisa teve comwoljetestigar como ocorre o processo de
autoformacgdode professores do ensino técnico-profissional,atao como referente o
espaco do Instituto Federal de Educacdo Ciénciaomologia do Piaui (IFPQ/ampusde
Picos. Investiu-se na compreensdo dos percursogfions dos docentes, entrelacados a
constituicdo de saberes e singularidades autofw@sague vivenciaram nessa modalidade de
ensino. Potencializamos as contribuicbes da lilematsobre a docéncia na Educacéo
Profissional como formadora de cidadaos e cidadaspgetendem ingressar e fazer carreira
no mundo do trabalho e que, portanto, devem, canpehente, preencher as exigéncias
postas pela sociedade do conhecimento e da infAion@plocamos como objeto de estudo a
compreensao dos movimentos direcionadastaformacaadocente em processos vividos na
pratica pedagodgica, considerando a relacdo ind&sssicentre o ser e o fazer, bem como as
possibilidades de superacédo das concepc¢des teasicis formacdo docente indiferente as
necessidades pessoais e contextuais dos procedsoacienais. A pesquisa assumiu a
natureza qualitativa, que se fundamentou em Ab¢2086), Contreras (2012), Cunha (1989,
2005, 2006, 2009, 2010a, 2010b), Freire (1992, 1986uthierat al (2006), Josso (2002),
Noévoa (1988, 1992, 1995, 1999, 2001), Tardif (20@n}re outros autores que enfatizam a
importancia de uma formacéo docente critica e am@n Também, utilizou as contribuicbes
de Gomes e Marins (2004), Kuenzer (1998, 1999, p(Machado (2008), Oliveira (2005,
2010) e demais autores para o delineamento dostaspeerentes a educacao profissional.
Figuraram como sujeitos dois professores de cadasocutécnico na forma
concomitante/subsequente nas areas de Administrd€i@rotécnica e de Informatica
ofertado peloCampuse, ao mesmo tempo, compdem o quadro permanendecdates da
referida Instituicdo. A producdo de dados efetigelatravés de entrevistas semiestruturadas
realizadas pela pesquisadora. O processo de adélidados foi realizado com a técnica de
analise de conteudo apresentada por Bardin (198Bjayo (2012). A pesquisa evidenciou a
valorizacédo dautoformacéalocente como base enriquecedora do desenvolvimpessnal e
profissional, considerando que essa concepc¢ao deafdo sublinha os investimentos
pessoais feitos em prol da satisfacdo profissiosey desprezar indicadores contextuais
interferentes na concretizacéo da pratica pedagoliessa perspectiva, ha o reconhecimento
daautoformacaanserida no itinerario profissional docente, emiclando-se como dimenséao
formativa demarcada pela individuacédo participati@agual valoriza a disposicdo para a
mudanca, motivacdes, criatividade e a acdo refexio que concerne a avaliacdo e
reinvencao de suas praticas formativas.

Palavras-Chave: Formacdo docerAeitoformacdodocente. Docéncia no ensino técnico-

profissional.



ABSTRACT

Teacher training, understood in its multiple podisidss, implies in the recognition of self-
formation as investment process of the subjedf,ifsem the moment they become aware of
their needs and challenges that can boost youreddsr change, transforming it into
possibility of self-training. In this sense, theepent study aimed to investigate how is the
teachers’ process of self-education of the techracal vocational education, taking as
reference the space of the Federal Institute ofc&ilin Science and Technology of Piaui
(IFPI) / Picos Campus. It was invested in undeditamthe teachers’ pathways, intertwined
knowledge and the formation of singularities selfriatives who experienced this type of
education. We leverage the contributions of thexdifure on teaching in Vocational Education
and forming citizens who wish to join and to makeeer in the world of work and, therefore,
should competently fulfill the requirements posguthe knowledge society and information.
We place as object of study the understand the memts aimed at self-education teaching
processes experienced in teaching practice, canmsid¢éhe indissoluble relation between
being and doing , as well as the possibilitieswarooming techniques conceptions of teacher
indifferent to the needs of personal and contexpuatesses educational. The research took a
gualitative nature , which was based on Abdalla0@0 Contreras (2012), Cunha (1989,
2005, 2006, 2009, 2010a, 2010b), Freire (1992, 1996uthier et al (2006), Josso (2002),
Noévoa (1988, 1992, 1995, 1999, 2001), Tardif (20@Mong other authors emphasize the
importance of teacher training critical and autonas. Also, used the contributions of
Marins and Gomes (2004), Kuenzer (1998, 1999, 20M@chado (2008), Oliveira (2005,
2010) and other authors for the design of aspdotsaational education. Figured as subjects
two teachers in each technical course concurrényubsequent areas of Administration,
Electrical and Computer offered by Campus and atséime time, comprise the permanent
faculty of that institution. The production data svaccomplished through semi-structured
interviews conducted by the researcher. The progedata analysis was performed with the
technigue of content analysis presented by Bart@9%) and Minayo (2012). The research
showed the enhancement of the teacher’s self-adndaased on enriching the personal and
professional development, considering that thisception of training emphasizes personal
investments made on behalf of job satisfactionheut disregarding contextual indicators
interfering in the achievement of pedagogical pcactFrom this perspective, there is the
recognition of self-formation included in the itnagy teaching professional , showing up as a
formative dimension marked by individuation pagetiory, which values the willingness to
change, motivation, creativity and reflective actiin relation to the assessment and
reinventing their practices training.

Keywords: Teacher’s education. Self-education teacheaching in technical and vocational
education.
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1 DIALOGO COM O OBJETO DE ESTUDO E OS MOVIMENTOS DA
INVESTIGACAO

[...] a curiosidade humana vem sendo histdrica eiamente construida e
reconstruida. Precisamente porque a promoc¢do daringlade para a
criticidade ndo se da automaticamente, uma dasfdarerecipuas da
pratica educativo-progressista € exatamente o0 dedeimento da
curiosidade critica, insatisfeita, inddcil.

(FREIRE, 1996, p. 32)

A pesquisa é um processo reflexivo, sistematicmito@do e critico para construir
respostas direcionadas a problemas emergidos de deteaminada realidade. Exige-se,
portanto, um exame cuidadoso para descobrir noWasmacoes ou relacdes, aperfeicoar e
verificar 0 conhecimento existente. Demanda atgudanaliticas, reflexivas e
problematizadoras, j& que a educacgdo critica visabater o comportamento mecanico,
imitativo e dependente produzido por determinadapgstas e praticas pedagogicas.

A educacéo brasileira, no contexto do cenario naipndnfrenta a crise paradigmatica
gue atinge as diversas areas do conhecimento hufiamm-se necessario e urgente investir
em novos itinerarios formativos, bem como incorpamtribuicbes que possam contemplar
melhorias no contexto educacional, como forma dpameder aos reclames direcionados a
organizacao e qualidade do ensino, principalmemtsegmento de instituicdo publica.

O século XXI tem ocasionado profundas mudancasrdgtes da nova ordem social,
permeada por diferentes valores e necessidademaddesubstancialmente o mundo do trabalho
e, ao mesmo tempo, fomentando intensas reflexfgEcsntes a educacao, sobretudo a educacao
profissional, que tem despontado necessidades eno@&. Esse novo contexto tem sido
favoravel as inovacdes que possam ser protagosjzeabém, pelos contributos de docentes.
Contudo, as mudancas séo lentas e desafiantasga ténues o investimento no processo de
mudancas educacionais e sociais. H4 um novo cenaricado pelas perplexidades ocasionadas
pela evolucdo tecnoldgica contemporanea, que vesuitando relacbes paradoxais entre a

formacao do sujeito e as exigéncias consubstarsgizia mundo do trabalho

! para Eliezer Pacheco, o objetivo central dos liie8ihdo é formar um profissional paramercadg mas sim
um cidaddo para o mundo do trabalho, o qual podsgatanto técnico, como um filésofo, um escritoturo
isto [...]. Significa superar o preconceito de classe de quetrabalhador ndo pode ser um intelectual, um
artista. Novas formas de inser¢cdo no mundo do tteb& novas formas de organizacao produtiva como a
economia solidaria e o cooperativismo devem seetobfle estudo na Rede Federakse referencial diz
respeito a uma publicacdo, com formato de umdlaitititulada — Os Institutos Federais: Uma Regétuna
Educacéo Profissional e Tecnolégica, publicada ptiostério da Educacao e Cultura/Secretaria deckciio
Profissional e Tecnolégica — SETEC, sem especHicalg data.
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As organizacdes explicitam os requisitos béasicosindercdo e permanéncia do
trabalhador em seus ambientes de trabalho, quesempre, vao ao encontro da qualificagao
profissional, devolvendo a capacidade de ser aotone a flexibilidade na relacdo com
problemas de natureza diversificada. Inclui-se,btaim a capacidade do educando se
relacionar consigo mesmo e com 0 outro; o desemehto da criatividade, bem como a
disposicdo para aprender sempre em consonancia asornudangas demandadas pela
sociedade hodierna.

A capacidade de interagir com a aprendizagem agolala vida representa um dos
grandes desafios para os profissionais, incluinglmeaficamente, os que estdo ligados a
formacao do sujeito em ambientes escolares. Nassvel pensar em mudancas na educacao
sem pensar em mudancas na acao docente. Pesaigibates e reflexdes dao visibilidade
substancial a importancia de estudar a praticaatidace docente em contextos sociopolitico,
econdmico e cultural brasileiros, diante das tramsécdes inerentes ao mundo do trabalho.
Vérios temas tém se configurado como objeto dedestuentre eles, o que diz respeito a
formacdo dos profissionais, a profissionalizacagmdessor e suas singularidades, incluindo
o desenvolvimento da competéncia profissional ens siferentes niveis e modalidades de
ensino.

E dentro desse amplo debate de necessidades emaiae sociais que se insere esta
pesquisa acerca do processad®formacéadocente, no contexto da educacgéo profissional,
mediado pela possibilidade de se pensar um procdssdormacao potencializado e
retroalimentado por um exercicio profissional aotén, criativo e reflexivo que vislumbre
praticas cotidianas inovadoras. Uma formacgdo qeporela:para que se educa, como se
educa e para quem se educ@?local da acdo docente passou a ser entendido camo
campo de relacdes imprevisiveis, como espaco dmapagem autdbnoma e independente,
regulada por urmsaber pluralem convergéncia com a producéo de uma episteraghogpria
ancorada em praticas reflexivas.

As préticas reflexivas pressupdem uma postura,idemidade, unfhabitu$ em que a
realidade ndo se limita a discussdes ou intengdas, pelolocus em que se instala pelos

resultados da reflexdo no cotidiano do exercioidigsional, partindo do pressuposto de que a

2 Termo abordado por Perrenould (1993, p. 39), #rma linha de pensamento de Pierre Bourdieu -] 4.
sistema de disposi¢cfes duradouras e transponivejsregrando todas as experiéncias passadagarnem
cada momento, como uma matriz de percepcdes, deiapies e de acdes e torna possivel a concretidaca
tarefas infinitamente diferenciadas gracas as feedscias analégicas de esquemas que permitenveesol
problemas da mesma natureza”. Nessa mesma oOticaboielagem, Abdalla (2006, p. 10), a luz das
contribuicBes de Gimeno Sacristan, passa a concgless habitus € comportamento consolidadapaz de
produzir outras praticas que vao além das ja etise
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autonomia e a responsabilidade de um profissiostaloeintrinsecamente inter-relacionadas
com o saber sere o saber fazer-senos ambientes onde atua. Como contributo de

fortalecimento dessa discusséo, Abdalla argumarda q

guanto mais o nosso professor foi tomando conhetor#e sua realidade,
explicitando os seus valores, tanto mais ele foiatedo decisdes, que o
levaram a enfrentar e superar alguns dos inUmdrstaaulos que foram
aparecendo pelo caminho (ABDALLA, 2006, p. 85).

Na percepcdo construida ao longo das relacdesienpieis acerca de sua realidade
educacional e nas consequentes tomadas de degigfiofessor alimenta a interacdo com
dois aspectos distintos, porém com uma mesma aaalegvalor — atitude dser e estar
professor. E por intermédio dessa consciénciagjay da imersao critica sobre si mesmo, da
consciéncia de limites e possibilidades que ilsstm a visdo profissional que se tornam
protagonistas do processo de conhecimento.

E uma visdo ampla de formacido de carater emandipatéautbnomo em que 0s
professores ndo podem se colocar como sujeitososeumas como agentes formadores que
contribuam com processos de mudancas na escolpgstilado encontra guarida no pensar
de Giroux (1997, p. 258), quando afirma que essestormar passa por “uma politica na qual
a critica e a esperanca estejam fundamentadas gojeto pratico de possibilidade

Sobre as formas de compreender a educacao, podireosjue a complexa e dificil
arte de educar, de produzir e criar sentidos psgoasampo da formacaotoformacace nos
indaga a respeito de sua possibilidade de emar@phiesse entorno de compreensdo, Cunha
(2009, p. 175) concebe que

0S processos de emancipagdo sdo estimuladores weventdes
compromissadas com as rupturas que atuam no seiatichmdanca. Nao sao
medidos pelo tamanho e abrangéncia, mas sim pealungidade e
significado que tém para os sujeitos envolvidos. @ficeis de dimensionar
objetivamente, pois atuam nos espacos de subpgtieice necessitam um
tempo de maturacdo para poder produzir efeitospgdem ser multiplos e
heterogéneos.

% Josso (2002) destaca que as construgbgmerienciaisvdo constituindo os valores de vida, e assim,
(re)significando os préprios referenciais teéridasses, por sua vez, representam marcas que ditaren
sentido atribuido por cada participante ao selefaje estudos em determinada realidade educacidessa
forma, a projecao de si em projetos em médio pra@oexemplo, podera fazer com que os pares, igeii-
se do delineamento necessario daquilo em que desajnar-se, num fazer e num ser, em relacao &psips
projetos institucionais.
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Assim, uma atitude emancipatéria € uma possibiédael producdo continua, em um
processo que exige, permanentemente, a capacidadatorreflexdo. A educacao pode se
configurar como um espaco de integracao e criagdwdas formatacdes de convivéncia e de
sociabilidade, um vasto campo de possibilidadesxgeriéncias, aprendizados, confrontos,
sentidos, ndo s6 em relacdo ao que sabemos acuneutactulante, mas do que podemos vir
a ser e, a saber, e do que precisamos colocaraitagpara que consolidemos a autonomia.

A autoformacéo de professores tem se configurado como uma dastita®
recorrentes nas discussdes sobre formacéo dockside a década de 80, sendo concebida
como uma atitude dindmica de autocriagcédo, centradautonomia e nas capacidades pessoais
de construcdo de conhecimentos significativos &aaacdo de uma pratica pedagdgica de

substantivo valor. No cerne dessa discussao, Wa#éldlarcelo (2012, p. 32) consideram que

a formacdo hoje em dia é formacdo individual e aodVlas se requer

desenvolver em todas as pessoas, especialmento@stes, a capacidade
de autoformacdo, a capacidade de delinear e ddgenvarocessos de

aprendizagem ao longo da vida, utilizando em caol@mento os meios mais

apropriados e eficazes.

A complexidade do mundo em que vivemos faz comsyuam grandes demandas
culturais, politicas e econdmicas. O professorp@te ser visto como um sujeito passivo ou
mero operador de estratégias educacionais repstitimas um sujeito dinamico, que procura
redimensionar a sua pratica pedagbgica em seuertiés contextos educacionais. A relacao
do professor com o0 ensino ndo constitui um tragebitrario, mas um caminho desbravado
por um ser com papel definido, carregadodestrezas conhecimentos, atitudes, valores,

dentre outros atributos. Cunha (2006) traduz eksa ao afirmar que

o exercicio da docéncia nunca € estatico e perrtgresempre processo, €
mudanca, € movimento, € arte; S840 novas carass reygeriéncias, novo
contexto, novo tempo, novo lugar, novas informagdesos sentimentos,
novas interacdes (CUNHA, 2006, p. 24).

As guestdes subjacentes ao trabalho docente taamievantes quando analisamos
a Educacdo Profissional Técnica, na qual profiségororiundos de diferentes cursos
universitario$, com formacdo especifica em suas respectivas &ragem atividades da
docéncia por determinadas circunstancias da vida,aljuns casos, sem a formacéao

especifica para o referido oficio.

* Cursos bacharelados e cursos tecnélogos.
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Mediante as crescentes exigéncias de qualificacéfisgional nas instituicbes da
Rede Federal de Educacdo Tecnolégica (RFET), mh$edocentes possuem cursos de
mestrado ou doutorado em suas areas especificatsidop no entendimento de Kuenzer,
Ciavatta Franco e Machatl§2008), esses cursos tém instrumentalizado pafespara a
pesquisa, mas sem a efetiva formacéo para o emssson, ao desenvolverem seu trabalho
em determinada instituicdo, que tem como objetormdcdo de profissionais, seja de nivel
técnico ou superior, esses profissionais constregmpratica pedagogica em um ambiente
institucional diferenciado das escolas de Educd&z@sica. Essa situacdo, aliada a questdes
relacionadas a cultura das instituicbes da RFEF efaergir estudos peculiares a formacao
docente nessa modalidade de ensino, em convergénam campo fértil de discussdes e
constituicdo de novas contribuicdes.

Os acervos referentes a formacao docente tém esida tecorrente nas pesquisas do
campo da educacdo nos ultimos anos, com enfoquessificados nos estudos sobre
professores de diferentes niveis e modalidadessir@ Entretanto, observa-se que quando o
tema é a formacdo de professores/as da Educacéissiorml, os estudos ainda ndo tém
revelado suficiéncia. Baseado em tal pressuposachitio (2008, p. 11) argumenta, portanto,
que “a falta de concepc¢des tedricas consistentis @oliticas publicas amplas e continuas
tém caracterizado, historicamente, as iniciativasatmacao de docentes, especificamente
para a educacao profissional, no Brasil".

Na concepcdo dessa autora, a caréncia de pessoahteloqualificado tem se
constituido em um dos pontos cruciais frente amesd@da educacado profissional no pais. No
contexto das medidas vinculadas a expansdo quasaitda oferta dessa modalidade
educativa, assim como a reorganizagao das ingtésida Rede Federal, vém se discutindo
propostas de formacédo dos profissionais que aimatatravés de reflexdes direcionadas a
materializacdo de novas acdes como forma de comdsp a demanda de necessidade nessa

instancia de formacéo.
Diante da importancia reservada as discussfeses &gdergidas- que vao aléem da

formulacdo das politicas publicas direcionadasuc&gho profissionat a presente pesquisa

se propdésompreender o processo de autoformagdmcente numa articulagédo com a pratica

® Discussdo das trés autoras, em mesa redonda mw$SarEducacdo Superior em Debate”, ocorrido em
Brasilia, no ano de 2006.

® vaillant e Marcelo (2012, p. 32) destacam Dumaze@i Pineau como os dois principais pesquisadores
franceses que vém contribuindo com as singulargladkjacentes @toformacdoPara o primeiro, trata-se de
uma educacédo sistematica que o individuo se daraesmo Para Pineau, trata-se dpropriacdo de sua
formacao pelo sujeito social
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pedagogicaprocurando reconhecer os movimentos desveladtrajetdria de professores do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnoladpa Piaui (IFPI}Campus Picos,
constituida no exercicio de suas atividades dosguit¢o ao ensino técnico-profissional.

Nesse sentido, o objeto do estudo procurou abrangatendimento dos movimentos
de autoformacdoem processos vividos pelos docentes no contextpratica pedagdgica,
considerando a relagdo indissociavel entre os mdeser e defazer-seprofessor. Procurou-
se transcender a concepcao tecnicista de forma@ntd alheia as necessidades pessoais e
contextuais dos processos educacionais.

O aporte discursivo desse estudo tem como propddgatificar os investimentos
mobilizados por parte dos interlocutores em prol gi@ autoformacap procuramos
compreender 0s motivos que levaram os docentesstpiisa a investirem no aprimoramento
de seus saberes no ensino técnico. Também, eaplidé que forma o processo de
autoformacgadoque vivemos interfere na materializacdo de suticprdbem como caracterizar
como a pratica pedagogica se constitui em loous de autoformacaode professores do
ensino técnico-profissional.

Nosso intento foi compreender a aprendizagem dariie, as tensdes e intencdes
projetadas no processo de tornar-se professor rar REnvolvendo a relagcdo entre a
formacao e os saberes/conhecimentos que sdo ddostdurante a trajetéria profissional no
magistério, bem como as estratégias utilizadasquararacao de desafios e dilemas da pratica
nesse segmento de ensino. Procuramos articulant@ormacéoaos fazeres docentes,
lancando um olhar critico-reflexivo sobre as e8gmis adotadas pelo professor no
delineamento de suas acoes.

Analisar essa tematica significou, por um lado,avanco na luta pela superacdo da
racionalidade técnica, que, por longo tempo, nari@dormacédo de professores no Brasil e,
por outro lado, um modo de valorizacéo da subjgdive e da experiéncia dé, sionfigurada
em uma realidade aberta ao questionamento da ess@neer e de suas maneiras de gestar as
vivéncias formativas profissionais. Nessa perspactentendemos que autoformacaose
define pela apropriacdo de aprendizagens flexigeissdoras de mudancas na efetivacdo da
pratica pedagogica e no (re)dimensionamento dosndd se (auto)constituir no itinerario

das atividades docentes e mobilizac&o desainer pluraf.

" A experiénciadiscutida ao longo do texto é de natureza fornmdsob o angulo da aprendizagem. E a
experiéncia que “simboliza atitudes, comportamemiesasamentos, saber-fazer, sentimentos que aéaote
uma subjetividade e identidadeg OSSO, 2002, p. 34).

8 Para Tardif, pode-se definir como saber docentsalver plura) formado pel@malgamade saberes oriundos
daformacéo profissional e de saberes disciplinaresriculares e experienciaid/er Tardif (2007).
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E importante a compreens&o do “ser” e do “fazerpsefessor, no contexto da escola
publica, considerando, nesse proposito, as sindaties que demarcam a construcao de uma
pratica pedagdgica inovadora, a qual se distingmeocuma realidade experiencial matizada
pelas vivéncias do professor, num confronto comfabgres contextuais que definem a
orientacdo e a gestao das préaticas autoformativas.

O interesse por este estudo emergiu do itinerérimdtivo experienciado por mim,
percorrido na docéncia a partir do ano 1983, em astdla da rede publica estadual de
ensino que vem trabalhando com a oferta de cuésoscbs de nivel médio, desde o referido
ano até o presente momento. No ano de 2007, iiM®greao quadro permanente de
servidores do IFP@ampusPicos no exercicio de atividades de apoio ao en§isse trajeto
de experiéncia profissional, em sua totalidade,rtap@ou-me uma maior visibilidade e
preméncia em investigar questdes relacionadasma@do eautoformacdodocente, bem
como as relacbes que se estabelecem entre ossmodis atuantes no contexto de
instituicbes dessa natureza, dada a sua complexmdacelacdo com o ensino.

A escolha do tema foi aflorando, também, ao longonteus estudos académicos
realizados na poés-graduadato sensuEducacéo Profissional e Tecnoldgica), uma vez que
esses estudos fizeram coro aos meus conhecimemtqgsedéncias no campo da formacgéo,
abrindo entradas a construcdo de sentidos pasar gprofessornas instancias publicas
escolares. Trata-se, portanto, de um tema pesso@mmgnificativo, cujo desenvolvimento
estimula a critica e a revisdo de estratégias aqusubstanciam autorregulacdo da
aprendizagenma formacédo docente articulada as praticas vividas

A compreensdo do processo de formar-se continuamerh uma relagcdo de
desenvolvimento profissional, justifica a relevandio presente estudo em investigar, sob
diferentes angulos, iluminados pela teoria pertme@os processos de tornar-se professor e de
desenvolver-se profissionalmente na vida professonaarticulagdo com a formacao inicial e
continuada.

Para ser professor, assume-se a ideia de horiztautale de verticalizagéo de saberes
e fazeres convergentes a catedra do ensino poofédside modo a compreender a logica da
atividade do professor, bem como as dinamicasitdeat de seu oficio. Essa capacidade se
encontra no cerne do exercicio da profissao, deegsm continuado de formacgéo de saberes e
competéncias concebidas como a habilidade de mobilizar difls®instrumentos, seja na

° Abdalla (2006) faz referéncia ao conceito de cadgmpea defendido por Le Boterf, fazendo uso dasiségs
palavras: “a competéncia nao é um estado, nem her gaie se possui, nem um adquirido de formacéaé; s6
compreensivel ‘em ato’ e, dai, o seu carater fiadld, contextual e contingente”. (ABDALLA, 2006 48).
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dimensé&o cognitiva, afetiva, conativa, ou préatiesapresponder situacdes previsiveis ou de
momento.

Considerando os estudos e as questbes apreserdasiais,como a necessidade de
aprofundamento de investigacdes sobre essa temdgtioaurei, por meio da pesquisa
qualitativa, mediada por dados empiricos advindosmdrevistas semiestruturatfasecursos
que possam deter as informacdes concernentes adesl experienciais na docéncia dos
interlocutores, sem, no entanto, perder o focolgjeto e dos objetivos do estudo.

O presente trabalho esta estruturado a partir dediscusséo introdutoria identificada
como “Didlogo Sobre o Objeto de Estudo e os MovimeiConstitutivos da Investigacao”,
com o propoésito de identificar o objeto de estudodefinicdo dos objetivos geral e
especificos, além da explicitacdo das questdezdolmiias do referido estudo. Nessa instancia,
também procurei justificar a relevancia e intergeda tematica.

O texto tem, como substratos tedricos neste prodessestigativo, contribuicbes de
Abdalla (2006), Contreras (2012), Cunha (1989, 2@®6, 2009, 20102, 2010b), Freire
(1992, 1996), Gauthieet al (2006), Imbernén (2000, 2010), Josso (2002), N&ASS88,
1992,1995, 1999, 2001), Tardif (2007), entre outtowres que enfatizam a importancia de
uma formacgéo docente critica e autbnoma. Tambésa, Essquisa é subsidiada por Gomes e
Marins (2004), Kuenzer (1998, 1999, 2010), Mach@&i08), Oliveira (2005, 2010) dentre
outros para um melhor delineamento dos aspectomnites a educacao profissional.

No Capitulo 2, apresentamos aBrimeiras palavras de um Ser Movido por
Inquietacdes, Vivéncias e Aspiracdesjue traz um recorte de minha historia de vidageea
origem familiar, formacdo académica até a tessitl@aminhas experiéncias profissionais
construidas em diferentes espacos e niveis edueggio

Entendi ser necessario fundamentar o estudo em eiois tedricos: o primeiro
tratando dos dialogos relacionados a compreensadodancia no contexto da educacéo
profissional; o segundo configura-se em discussdeslas ao processo deitoformacéo
docente na interface com a pratica pedagdgica,adaslipor desafios e convergéncias em um
contexto de praticas.

No Capitulo 3, consta uma abordagem preliminar tedrica, epistégnd do estudo,
que tem como alvd Compreensao da Docéncia na Educacéo Profissionaovida de um
discurso que abarca contexto, concepc¢oes e esjafes inerentes a educacéo profissional.

19 Sobre esta questdo, Minayo (2012) considera agwvistas como conversas que tém finalidade e se
caracterizam pela forma de organizacdo. Podem kessificadas em: a) sondagem de opinido; b)
semiestruturada; c) aberta ou em profundidadegadjlizada e €) projetiva. A entrevista é um imanto que
viabiliza o contato direto, face a face, entre sqoésador e o entrevistado.
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Além dessa abordagem, a discussdo adiciona ungdidlacinto sobre pesquisas realizadas
nos Uultimos anos sobre a tematica em pauta, damdssgguimento com reflexdes
direcionadas a constituicdo da profissionalidadermacéo docente em articulacdo com os
saberes e processo reflexivo.

O Capitulo 4 € denominad® Processo dAutoformacadoDocente e Interface com
a Préatica, secdo em que procuramos discasirconcepcdes tedricas que orientam a pesquisa
em dialogo com autores qtmcalizam o objeto da investigacdo. Nessa persged énfase
esta nos processos relativos a configuracdautiaformacaodocente em articulacdo com a
pratica pedagogica. As consideracdes que essassi@rabriga concebem esse processo
como uma pratica de desenvolvimento emancipatéaot@omopara 0s quais a pratica de
vivéncia contribui significativamente para a cangtéio de experiéncias de ampliacdo da
consciéncia dos educadores, sem suprimir a realidamtextual da educacamrsusas
propostas verticalizada® formacéo profissional docente.

No Capitulo 5, apresentamos drajeto Metodolégico da Pesquisa: revelando os
movimentos da investigacdogdemonstrando a base epistémica norteadora do estpddir
de uma abordagem descritiva da investigacéo, eafato o contexto institucional do estudo,
os interlocutores da pesquisa, procedimentos mimshtos da investigagao.

Na sequéncia, focalizamos a discussédo e andlistades, através d@apitulo 6
identificado comaConhecendo os Movimentos do Ser e Fazer-se Professimazendo os
relatos dos interlocutores professores oriundosdasvistas semiestruturadas, evidenciando
singularidades intrinsecas ao processo adgoformacdo docente no ensino técnico-
profissional. Com esse mesmo intento, inserim@spitulo 7, Dialogo com a Coordenacédo
Pedagdgica,para uma maior fidedignidade e consisténcia gsostas desencadeadas pelas
questdes balizadoras da pesquisa.

Finalmente, ao modo da concluséo, retomamos osnamos empreendidos ao longo
do texto, sob o titul8, Considera¢des Conclusivapara serem apresentados os arremates da
pesquisa, dando enfoque aer e fazer-se professor como contributos ao processo de
autoformacaodocente, concebido no percurso do estudo enquant®gso que integra a
atitude de ser-sendo-educadore, naturalmente, como objeto central da discussao
empreendida.

Nessa seccaohuscamos apresentar reflexdes acerca dos resulsummtrados,
procurando mostrar 0os aspectos mais relevantesupasiamelhor compreensédo do processo
de aprendizagens autoformativas, desencadeadodmlestes do ensino técnico-profissional

e, a0 mesmo tempo, apresentando a nossa contobu&entido de que outras reflexdes
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sejam realizadas, possibilitando um conhecimentcerakente sobre o docente dessa
modalidade de ensino, sua formagdo e pratica pgazgoPor fim, apresentamos o0s
Apéndices (A, B e C) com o objetivo de mostrar os instrumentos quanfoutilizados no

decorrer do estudo.
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2 PRIMEIRAS PALAVRAS DE UM SER MOVIDO POR INQUIETAC OES,
INTERROGACOES, VIVENCIAS E ASPIRACOES

A alegria ndo chega apenas no encontro do achadws faz parte do
processo da busca. E ensinar e aprender ndo po@ersedfora da procura,
fora da boniteza e da alegria.

(FREIRE, 1996, p.160)

A relacdo com o conhecimento representa o objexgdariéncia escolar, construida
em diferentes espacos que oportunizam uma formgg@oconverge anteirezd do ser
humano, entrelacado pela dimensédo emocional, sba#bgica, neuroldgica, ética e cultural.
Essas dimensdes constituem um patrimoénio de va®isaberes configurado na probidade
dos processos que promoverawoformacgaalo sujeito.

Compreendo que estamos constantemente atingidos gesassossegos, tensdes que
nos fazem sentir inseguros diante damsismosda nossa ignorancia, do obscuro, das
incertezas; em suma, do sentimento de ndo sabar damo proximo passo. Afinal, somos
humanos e parte de um contexto. Temos a nitidaiémtsa de que o oficio de professor tem
como alvo a formacdo de seres humanos, e o huns@aentro de uma tessitura marcada
por inUmeros vieses simbalicos.

Marcas de dificuldades,inteireza respingada de subjetividade, prenhe de
(re)significacéo alicercaram as pegadas da minmantada, propiciando-me a compreensao,
desde muito cedo, que a esséncia era a marcaasinigugue nos constitui e do que queremos
contribuir nas relagdes com o outro. Por essa ram@escolha profissional e na experiéncia
de docéncia por um pouco mais de trinta anos deca@ty procurei ndo perder o entusiasmo
pelo oficio no cotidiano de escola publica, embaivalizada por algumas adversidades de
precarizacao da profissdo. De fato, a minha pratarente foi constituindo as nuances ao
longo dos anos junto a Educacao Profissional, Briédio e, posteriormente, a experiéncia
de Ensino Superior, além da partilha com projetapaados pela possibilidade de inclusédo
social e atividades conjugadas a supervisao pedagog

Assim como um trabalho artesanal, procurei dar formaa original a algo inacabado
construido por meio de movimentos, nao por acasdasicamente um produto de possivel
valia oriundo de uma historia de vida e, ao mesmpb, representativa de uma coletividade
que compartilhou com esse processo de identidadelut® artesanal refletido em acdes

! A palavralnteirezg de acordo com o Portal (2006) Baciclopédia de Pedagogia Universitarianvolve a
educacédo para lateirezacomo uma proposta daitoconstrucéo do ser humano, voltado para aodnigade
de seu proprio Eu, redescobrindo-se ®ras dimensdes constitutivas: social, emocionplriesl e racional,
que desenvolvidas de forma equilibrada séo essspaea a ressignificacdo de sua dignidade.
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conjugadas ao ato de retratar ou recontar os parscmomentos de uma vida marcada pelos
meandros da sensibilidade, disposigaedq ousadiaem construir ou participar de desafios
emergidos no cotidiano escolar.

Uma daspegadasreconta a origem da minha vida, nascimento de urizanga
desejada e amada pelos pais, que guarda na lermabmaogentos de felicidades e de
desilusbes. Eu e meus irmaos provocavamos conffitas logo a alegria estava de volta.

Com o passar dos anos, compreendi que, apesapstasgs firmes e tradicionais, os
meus pais lutavam pela valia do respeito e digeidzata cada um de nos. Nossa familia,
como muitas outras, passou por momentos circunatancentre eles, a luta pela
sobrevivéncia para o sustento de uma familia nusagmorando em uma cidade pequena e
pacata, Picos/Pl. Meu pai era quase analfabetonbanmae mais escolarizada. Contudo, ela
teve que interromper os estudos por falta de opuwiddes e questbes conjugadas ao
casamento. Ambos enfrentaram uma vida dueacada por lutas e perseveranca.

Desde as primeiras idades, fomos orientados aitasps mais velhos, respeitar o
outro, alimentar a fé e, ao mesmo tempo, valowzaestudos, enfingaber cuidar Sempre
estudamos em escolas publicas, cujas politicasitest e organizacdo se apoiavam em um
quadro de caréncia desalentador, seja pela namigede das politicas das acdes
educacionais relativas a qualidade de ensino, qmedigmética, caréncia de acdes
congregadas a formacdo de professores na modaliciaée e continuada, além de outras
interveniéncias que dificultavam o processo.

Assim, minha experiéncia escolar de ensino fundéahdoi um pouco fragilizada,
afetada pela incipiente formacao de alguns professe gestores, onde o entorno material
deixava muito a desejar, desde a indisponibilidbelévros didaticos até outras necessidades.
Na verdade, o professor era 0 personagem que protaga O Processo, sujeito ativo,
autoritario, portador de saberes, mas, ainda ssbngsmera transmissdo do conhecimento,
partindo do pressuposto de que o aluno seria izod@ariar e interagir na construcao de seu
préprio aprendizadd.Diante desse entendimento, Freire (1996) concelneo @ducacio
bancariaa margem de acao que se propde oferecer ao educankdecimentos prontos para
serem guardados e arquivados.

Apesar dos impasses vivenciados, eu tinha um pddilaluna esforcada, que
alimentava o sonho de alcancar uma melhor qualidadeda, embora ainda como parte dos

2 Fonseca (1997), ao reconhecer as importantes ilgigfies disseminadas por Névoa, no aspecto da
investigacao pedagdgica. Assim, procurou transcreseseus dizeres relacionados a condicdo do dncent
especialmente no pés-Guerra “reduzia-se a profissdo docente a um conjuntocampeténcias e de
capacidades, realcando essencialmente a dimersécatéla acdo pedagdgica”. (FONSECA, 1997, p. 29).
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embates do castigo, da repeticdo, das copias, akjuezes, de constrangimentos vivenciados
no proprio ambiente escolar.

Ao concluir o ensino fundamental, parti para o retigio, como forma de me
preparar para a docéncia na Educacao Infantil oesséiciais. Na integracdo com esse
nivel de ensino, emergiu a opcdo pela docénciaudagmada, passei a investir na
trajetdria académica, o que nado tardou o acessmaprimeira licenciatura, através da
Universidade Federal do Piaui (UFRI3¥mpusTeresina. Tal empreendimento foi gerado
da vontade de concluir um curso superior e, ao roesgmpo, aprimorar a minha
qualificacdo para o magistério.

Depois de dois anos, eu ja estava ministrando plisas da area
profissionalizante, em uma escola técnica de niwétio da rede estadual de ensino.
Porém, a descontinuidade das acdes de politicascasifez com que o curso ofertado
pela respectiva instituicdo n&o sobrevivesse; g80,iinvesti em uma segunda graduacéo,
ingressando no curso de Licenciatura Plena em $&matugués/inglés, na Faculdade de
Formacéao de Professores de Araripina (FAFOPA)/PEopbrtunidade, encantei-me pelo
itinerario de formacdo do curso, até por que jaidelessa fonte de conhecimentos ao
ministrar aulas no Ensino Médio na mesma escolarigem.

Em anos subsequentes, passei a cursar Especialil@gasensuem Educacao
Infantil pela Universidade Estadual do Piaui. Asgs por essa experiéncia, senti-me
motivada a ingressar no Curso de Pedagogia, paafda reconhecida importancia
daqueles conhecimentos no plano de ymaxis pedagogica orientada por principios
filosoficos, sociolégicos, psicoldgicos e didatic&sses favoreceram, de certa forma, na
desmistificagcdo dos avancos e retrocessos da iaisiér educacdo e, ao mesmo tempo,
apurar a minha postura critica e reflexiva artidala ressignificacdo e apropriacdo de
saberes e praticas pedagogicas necessarias atcexdecdocéncia.

Partindo desse propésito, conclui o curso de Pegagoom habilitacdo em
Magistério, na UFPCZampus Picos. Nessa trajetéria de vida académica, alguns
componentes obrigatérios do curriculo se mostrataoricamente significativos ou
mesmo indcuos, precisando ser reinventados fragel@safios confrontados no cotidiano
da pratica docente.

Provavelmente por esse motivo, em momentos poststiangressei em uma
segunda especializac@o sensuem Programa de Ensino da Lingua Portuguesa, com o
proposito de (re)significar saberes teorico-metddmios e tecnoldgicos inerentes a

respectiva area através da Universidade FederaPe&lmambuco (UFPE). Apriori,
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desejava buscar mais instrumentos que favorecessemnha pratica na condi¢cdo de
professora do Ensino Médio e professora substidatdJniversidade Estadual do Piaui
(UESPI)CampusPicos.

A experiéncia de cinco anos de pratica docente foomacao de professores junto
a supracitada instituicdo de ensino superior feitandiferenca na minha formacao
profissional. O desafio de vencemwedq a ousadiaao ministrar aulas em parceria com
um publico determinado, contagiado pelantade de reconhecimento e realizacdo
profissional foi importante. Boa parte desses esiteb ja exercia a docéncia, portanto
corroboraram, dentre outras coisas, o0 despontamd#as inquietacdes marcadas,
principalmente, pela vontade de sufocar limitacdesencadeadas durante o processo, e
carregando comigo o aporte conceitual de Devapud IMBERNON, 2010, p. 39) ao
considerar que “o conhecimento como ato € trazeorsciéncia algumas de nossas
disposi¢cdes, com o intuito de resolver uma perpiede, concebendo a conexéo existente
entre nés mesmos e 0 mundo em que vivemos”.

Depois desse percurso de vida académica e de dacém 2007), passei a
conciliar a funcdo de Técnica em Assuntos Educadsomo IFPICampusPicos. No
momento, desempenho atividades de apoio ao ensiggannstituicdo, além de conciliar
outras atividades que incluem projetos de extensfwentes a inclusédo social de jovens e
adultos.

O didlogo construido em relagdo ao meu itineramomativo e atividades
desenvolvidas ratificam 0 meu comprometimento com escola enquanto
estudante/académica e profissional do ensino. Tedaa trajetéria de tensdes,
compromisso e trabalho vem refletindo significatiMamte nosmovimentosde minha
formacdo. Posso presumir que a formacédo inicialgeralquer nivel de ensino néo da
conta de ensinar tudo o que o professor necesai@ gua pratica. As instituicbes de
ensino pelas quais estudei contribuiram na (relfsiggdo de meus saberes articulados a
possibilidade dautoformacaadocente em interface com a pratica.

Ao mencionar a palavrenovimentos no corpo do textoreporto-me ao poema de
Manoel Bandeira (1963), intituladad ond&, cujo repertério € minimamente simplificado,
porém carregado de significados, presenca de cagfs sonoras, pela repeticdo de

vocabulos e expressdes, com o intento de simwardanica dos movimentos provocados por

% O que mais nos chama a atencédo desde a primigira léo poema é o uso de palavras muito pareeidas si,
ou seja, deparanomasias onda-andaaondeainda. A palavra que serve de base a essas variacdsg qua
minimalistas no som éhdd', que da titulo ao poema. Consulte o teor de fitgwio do poema na integraa—
onda anda/aonde anda/a onda?/a onda ainda/aindaainda anda/aonde?/a onda a onda
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cadaondado mar.A ondaé, sobretudopndaquando em movimento. Se ela parar ndo € mais
onda nao anda. Em sintese, comparendaao professor que também precisa de movimentos
continuados para a materializacéo de seu oficiomfpercurso de ir e vir, revelando que nada
pode permanecer estatico ou sem estar sujeitmsfarenacdo. Da mesma forma, traduz-se a
relacdo do professor com a sua pratica. E um psocassvo propiciado pelas iniciativas de
buscas continuas de conhecimentos significativiasnaacdo do educando, metaforizado no
enchimento danda para néo perder a sua esséncia.

Os movimentos da onda fazem-se necessarios, poisnolo passa por mudancas
continuas, em processo acelerado, cada vez mgenéxie competitivo. As politicas publicas
nao conseguem corresponder a esse cabedal de otnaagbes educacionais. O
desenvolvimento das comunicacdes e tecnologiasawngs barreiras tradicionais do tempo
e do espaco, desencadeia, também, uma socieddmdizida que afeta profundamente as
relagcoes de seus sujeitos em suas diferentes diegens

As reformas educacionais ocasionaram mudancas Ppavéda dos professores,
afetando, principalmente, a sua formacdo. Novagéexias fazem com que eles vivam
tempos paradoxais. Suas tarefas foram ampliadas, puaco valorizadas e, as vezes,
desmotivados para a potencializacdo de suas agderecdo as necessidades educacionais
do momento.

Embora a precarizacdo da docéncia ainda se manietensa, considero louvaval
regulamentacdo da LDB®r9.394/98. Esta tem gerado algumas provocacdes, entre &las,
possibilidade de envolvimento dos educadores desedies niveis de ensino em discussdes
relacionadas a formacéo de profissionais da edacagdromocao de mais oportunidade para
os professores se qualificarem por meio de proggatifarenciados, seja pela via presencial
ou a distancia. As reformas, por si sO, nao séicisnfes, sejam nos aspectos curriculares,
principios norteadores de formacédo, novas compeenprofissionais, novos eixos
curriculares, inclusédo digital, paradigmas edugai® emergentes, entre outras pautas de
discussdes. E preciso um longo investimento pagaegultados positivos acontecam.

A ideia de ser professor emergiu doevimentosde um contexto permeado de
afinidades e experiéncias vivenciais. No momento qgra me integrei a sala de aula,
ministrando aulas para alunos do ensino médio/eriétnico-profissional e ensino superior,
ISSO ora me encantava, ora me desencantava, niastustp, sentia-me gratificada por esse

itinerario de unsaber pluralconstruido a luz da reflexdo sobre si mesmo, valam@ncas e

“ A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo BrasileirdLDB 9394/96) se configura como a legislacdo que
regulamenta o sistema educacional (publico oradd) do Brasil (da educacéo basica ao ensinoisuper
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praticas que almejavam a legitimidade da profis€amfesso que, em algumas ocasides, tive
que superar limitagbes estruturais e, ao mesmo deropmpreender a necessidade de
contribuir com a partilha, apesar de um contextmonefavoravel e carente, mas talvez a
sensacao de poder fazer algo por aqueles sujéitgedas pela desigualdade social.

A proficua convivéncia com a educacdo profissional em ingieg escolares no
exercicio da docéncia e enquanto membro da CoggderRedagdgica do IFE&mpusPicos
fez com que desabrochasse um maior interesse eestigar e, a0 mesmo tempo, a
possibilidade de gerar contribuicio a essa modiidde ensino. Assim, conclui a
especializacdo em Educacao Profissional e Tecruadwa qual fomentou minha curiosidade
em relacdo aos saberes e préticas na docénciaidacéd profissional, tematica contemplada
no meu Trabalho de Conclusdo de Curso da supraaisuecializacdo. O caminho formativo
nessa modalidade de ensino me fez entender quern@ad@o continuadaxige um
envolvimento permanente.

A profissionalidade constitui o foco de toda a ag@m os conhecimentos, destrezas e
valores, torna-se impossivel almejar mudancas piema significativamente a escola. Para
tanto, tentei compreender os processosad&nomia ampliando meu olhar com as
contribuicbesde estudiosos, como Contreras (2012), Freire (1988so (2002), Gimeno
Sacristan (1999), Névoa (1992, 1995, 2001), deotrros. Eles se constituiram como
movimentos provocados ped@da um caminhgara o desenho de uma pratica em continuo
processo de construcéo, pautadacenvergéncias e tensdea relacdo com o ensino.

Na compreenséo de Contreras (2012, p. 81),

autonomia, responsabilidade, capacitagao séo edsditias
tradicionalmente associadas a valores profissiompie deveriam ser
indiscutiveis na profissdo de docente. E a prafisdizacdo, pode ser, nessa
perspectiva, uma forma de defender ndo sé osdalirdits professores, mas
da educacéo.

Penso, hoje, que o educador precisa investir ngpatncial de aprendizagem pessoal,
na capacidade de enfrentar desafios para integrapsnconhecimentos e experiéncias
necessarias ao enfrentamento da realidade sogiajaa empreendimentos significativos ao
bem comum, procurando reconhecer os limites eaigitecom eles. E preciso o compromisso
na condicdo de orientador e sinalizador de mugiglassibilidades, apesar de momentos
dificeis decorrentes do desprestigio social, darisal aviltantes e limitadas condi¢cdes de

trabalho enfrentadas pelos professores.
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A realidade educacional exige um novo paradigmiodeacao docente fundado na
capacidade do sujeito fazer a leitura da realidzate diferentes dimensdes, tecnicamente
capaz de apropriar-se de informacéo, de problearatinalisar e responder aos desafios da
conjuntura social da qual faz parte. Dai a comgee do oficio da docéncia. Frota (2003, p.
127) argumenta que as instituicées de ensino supivem formar “professores que tenham
uma compreensdo critica da funcdo da educagcdoprdecimento enquanto processo e das
relacdes interpessoais com a sociedade”.

Cunha (2005), ao valorizar as contribuicdes daex@&és presididas por Tardif
(2007) e seu grupo de pesquisa, também ressalta pudissdo docente esta mergulhada em
dimensdes éticasque abarcam valores, senso comum, saberesacmtgjijulgamento pratico,
entre outras singularidades.

Frente a premissa de formacdo do professor intelectritico, reflexivo,
pesquisador e produtor de conhecimentos, comocipantite qualificado na organizagao da
gestdo da escola, é preciso propor ferramentasopprafessor potencializar sua autonomia
profissional, ser capaz de analisar suas pratitasear meios para interagir no processo de
desenvolvimento de habilidades e competéncias.dSassim, os saberes docentes ganham
significado e concretude maéxis pedagodgica, principalmente através da experiéeisala
de aula, espaco através do qual o professor tepoduaidade de produzir, transformar e
mobilizar conhecimentos e habilidades que ddodeatidocéncia.

Nesse percurso formativo de desenvolvimento piofiss, entretanto, posso refletir
sobre as repercussdes das experiéncias formatgamavimentosia dimensao criadora de
acao docente na educacéo profissional, 0 que oesadéista pesquisa desenvolvida junto aos
docentes do IFRTampusPicos. Este estudo veio a tona como possibilidadentpliacdo de
aportes conceituais e tematicos ja explorados, bemo a importante contribuicdo para

minha pratica docente e apoio ao ensino, alémmerito a minha condicao de pesquisadora.
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3 A COMPREENSAO DA DOCENCIA NA EDUCACAO PROFISSIONA L

As vezes, diante da figura do(a) professor(a) sinéo como se estivesse
diante de um velho e apagado retrato de familian@otempo perderam-se
cores e apagaram-se detalhes e tracos. A imagem flesfigurada, perdeu
a viveza, o interesse. Mais um retrato a guardagaaeta de nossos sonhos
perdidos, para revé-lo em tempos de saudade.

(ARROYO, 2002, p.13)

A epigrafe de Arroyo nos leva a refletir sobre aagem do(a) professor(a) e as
mudancas ocasionadas pelo tempo em relacdo as diEsneducacionais emergidas em cada
momento da histéria, fomentando novas leituras mpceensdo propria de determinada
realidade.

As mudancas vertiginosas ocasionadas pelo tefapem com que o mundo do
trabalho passe a exigir sujeitos competitivos, iflels e “autbnomos na solucdo de
problemas”, incluindo a aptidao de polivaléncia atagdades, “prontiddo para as mudancas e
a disponibilidade de aprender semp(@OMES; MARINS, 2004, p. 86-87). Sdo desafios
constantes, porque o universo do conhecimento teeaaé, desse modo, a educacdo é
condicionada a acompanhar as mudancas por umavs@nea incontestavel. Esse ideario
de formacéo para Gomes e Marins (2004, p. 85) ‘despertado um sentimento de iluséo,
visto que atribui-sed educacéo o peso unilateral de insercdo de sossade no processo
de globalizacgéo e reestruturacdo produtiva, coma espécie de salvacao”.

Desde os primérdios da histéria da educacédo profiss as Instituicbes da RFET
passaram por indmeras mudancas, mas, especifinaepartir da década de 90 (noventa),
define-se uma época em que vérias delas foram dedjgor Leis, Decretos e Resolucdes,
introduzindo modificagdes significativas na estratarganizacional e, consequentemente, na
forma de conducéo e/ou ressignificacdo do trabdbente nos cursos profissionalizantes.
De acordo com o momento histoérico vivido, emergimastionamentos e discussdes sobre a
pratica docente nessa area. Nessa linha de compreedachado (2008, p. 15) argumenta

que

os professores da educacdo profissional enfrentawosn desafios
relacionados as mudangas organizacionais que afeaamrelacfes
profissionais, aos efeitos das inovagfes tecnaégsobre as atividades de
trabalho e culturas profissionais, ao novo papel gsl sistemas simbolicos
desempenham na estruturacdo do mundo do trabath@umento das
exigéncias de qualidade na produgdo e nos senacesgigéncia de maior

! A expressdo de acordo com a norma culta ficatiasto que se atribui”.
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atengdo a justica social, as questfes éticas astientabilidade ambiental.
Sdo0 novas demandas a construcdo e reestruturaciosalmeres e
conhecimentos fundamentais a andlise, reflexdotexvancdes criticas e
criativas na atividade de trabalho.

Configura-se umanova institucionalidadepara a educacdo profissional com base
numa concepcdo de educacdo voltada para atendeargsformaces processadas pela
tecnologia, repercutindo na informacdo, na ciénelaconhecimento da sociedade
contemporanea (MANFREDI, 2002). A partir da novgiskacéo, a educacao profissional se
propds a assumir um “novo” paradigma e as reforetagacionais tiveram consequéncias
diretas sobre a profissionalizagdo e formacdo deceequerendo mudancas a formacgédo do
professor e novas aprendizagens para o aluno.

As questdes relacionadas a docéncia tornam-se deaafiantes, pois se tratam de
profissionais com diferentes formacdes, sendo qua parcela consideravel ndo possui
formacao especifica para a docéncia. Trabalhanm&troem sua identidade e sua pratica por
meio de estratégias que precisam ser mais empdzandi exploradas. A despeito disso, a
educacao profissional demanda do professor umipnaimento diferenciado para organizar
e conduzir a pratica docente, com base em um conéeto sobre o seu campo de atuacao,
sobre a funcéo social da escola e da educagcasgoofal, no &mbito do ensino técnico e da
educacdo tecnoldgica, no contexto de uma formagémha.

Compreendemos que € papel da escola formar sexasglara se relacionarem com o
mundo como sujeitos portadores de habilidadesgwiofiais convergentes as necessidades do
mundo do trabalho, criticos e conscientes. Ao penssse perfil de professor frente a nova
demanda de aprendizagem quantitativa e qualitaBeajes e Marins (2004) concebem como

um desafio ao docente:

Para tanto, esse profissional da educacdo devamfibtir com sua
experiéncia e suas vivéncias profissional e pesgwapondo uma viséo
ampla e panordmica do processo produtivo, da adpgdm do
conhecimento, e possibilitando uma formacdo cometiola, responsavel e
flexivel que torne possivel desenvolver a capaedia reagir a mudancas
rapidas no mercado de trabalho (GOMES; MARINS, 2@026).

Imbernén (2000) ressalta que “ser um profissional etlucacao significara
participar da emancipacdo das pessoas. O objetivedlicacdo € ajudar a tornar as
pessoas mais livres, menos dependentes do poderbracm, politico e social”

(IMBERNON, 2000, p. 28).
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Como explicar, entdo, as questdes sobre a atuagépel do docente diante desse
conjunto plural e complexo de responsabilidade uAcBio docente deve ser analisada a
luz do contexto de mudancas sociais e educaciogae refletem diretamente ou
indiretamente na sua atuacao profissional.

Muitas vezes, é patente o descompasso que atingmfessor, percebido pela
“linearidade entre competéncia dos docentes e des@mo dos alunos. Desconsideram-se
os demais fatores que interferem na formacao doslastes, tais como suas condi¢cbes de
ingresso, contexto cultural [...]” (CUNHA, 2005, 108). Entre outros obstaculos, como a
provisoriedade do conhecimento e a descrenca rexslddes cientificas”, que tem como
efeito certa fragilidade de um sentimento de ins@gga no que se refere ao que e como
ensinar.

A profissionalizacdo docente vai além das carastieds e qualidades no campo
profissional, como conceito restrito de organizad@otrabalho e parte de um sistema
estruturado, tendo em vista o mercado de trabath@rofissionalizagdo precisa ser
entendida, sobretudo, como uma questdo aliada awipio da formacado inicial e
continua, elemento basico e estratégico da mudamagculacdo da acdo docente, através
da escola e da interacdo das significacOes patathaPartindo desse pressuposto, Tardif
(2007) propde que os professores sejam sujeitaodbecimento, uma vez que possuem
saberes especificos que sao utilizados, produzédestraduzidos por eles na pratica
cotidiana do ambiente escolar.

Nessa perspectiva, esses saberes devem estaradosul outros saberes que
permitam a compreensao do conhecimento fundamemadansino e na aprendizagem,
sobretudo, numa sociedade repleta de transformagieso é o caso da sociedade
contemporanea, cognominada como sociedade da iaf@wne do conhecimento. Brito
(2007) afirma que é importante a articulacdo estiberes da formacao (pedagdgicos,
disciplinares, curriculares e outros) e os sabeosstruidos na pratica, através dos quais
0s docentes experimentam, constroem e reconstroetodologias e alternativas de
controle em sala de aula. Nessa perspectiva, or sdbeente ndo se limita aos
conhecimentos tedricos internalizados, mas esselsecamentos sdo renovados na acao
docente. Por outro lado, esse saber ndo é feitle giraticas, mas convergaldgamica e
dialéticaque articulam teoria e a préatica, numa relacasimeltaneidade.

A partir do final da década de oitenta, institues-sa concepcao de
profissionalizacdo mediada pela pratica reflexiveaequisicdo de saberes e competéncias

que correspondessem as mudancas inevitaveis naesqorofissionalizacdo passou a ser
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compreendida como um processo de racionalizagdocafthecimento colocado em
préticas eficazes para determinada situacédo, partio pressuposto de que o profissional
deve apropriar-se de competéncias que viabilizeientificacdo, analise e solucao de
problemas em situagdes concretas de aprendizagem.

Dos anos noventa em diante, buscaram-se novos wgogpistemoldgicos para
compreender a pratica pedagdgica e os saberes qupdas, inclusive relativos ao
conteudo escolar a ser ensinado/aprendido. Nes$edpe desenvolveram-se pesquisas
que elegem a complexidade da pratica pedagogias esaberes docentes, primaram pelo
resgate do papel do professor e, ao mesmo tempmnfiar a importancia de se pensar a
formagdo numa abordagem que transcendesse a faymeggdémica, articulando o
desenvolvimento pessoal, profissional e organizedioda profissdo docente. Nesse
contexto, construiu-se a perspectiva de que “éigwdanvestir positivamente os saberes de
que o professor € portador, trabalhando-os de untopde vista tedrico e conceptual”
(NOVOA, 1992, p. 27).

Ainda sobre essa concepcao de uma nova praticagcgomes e Marins (2004),
ao presidirem discussdes peculiares a formacaaafegsor do ensino técnico, fazem as

seguintes consideracoes:

No caso especifico dos professores, essas com@pté&s#n extraidas de
seus conhecimentos académicos tanto quanto dogesabedos da
experiéncia e da acao: do enfrentamento de sitgagfeseu cotidiano
em sala de aula, de sua experiéncia de vida comdwsBano que se
desenvolve e aprende todo o tempo, criando e retwigua historia de
vida profissional e pessoal (GOMES; MARINS, 20041p4).

No que concerne a visao desses autores sobreieapp&dagogica do professor,
necessario se faz o conjunto de atitudes e hab@slaconfiguradas em competéncias
sustentadas pelo compromisso da busca processuangi@ehos para aprender e ensinar
de forma colaborativa e intencional, focada em Itadas favoraveis a formacdo do
educando como um todo, a partir do trabalho indialde coletivo. Esse pressuposto
constitui um dos grandes desafios que as instiésicéducativas precisam acolher,
procurando disponibilizar novos espacos de apregeéin para aprimoramento de
metodologias que possam integrar experiéncias gwiofiais e pessoais construidas nos

seus itinerarios formativos.
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3.1 A Docéncia na Educacgéo Profissional: contextuaacao

Um aspecto importante a ser considerado é o gremedeimento da Rede Federal de
Educacdo Profissional e Tecnologica nos ultimossamexpresso pelo atual processo de
expansdo da Educacdo Profissional no Brasil, ciofast pela Lei n. 11.892/200&jue cria
no ambito do Ministério da Educacdo um novo modé instituicdo de educacao
profissional e tecnoldgica: o Instituto Federal Héucacdo, Ciéncia e Tecnologia. Sao

instituicdes estruturadas a partir dos antigos OBEE que, no entendimento de Silva (2009,
p.8),

geram e fortalecem condi¢des estruturais necessadadesenvolvimento
educacional e socioeconémico de 38 (trinta e ditgjitutos, com 314
(trezentos e catorzedampi espalhados por todo o pais. No cenério desse
processo de expansdo da educacdo profissional, a@minando o
crescimento expressivo do nimero de matriculagstgilicbes da RFET, o
gue torna ainda mais evidente a necessidade ddosstl debates sobre
tematicas de formacgéo de professores para poderrelEP. Brasileira.

Com essa expansao, previa-se corresponder ao aleafsair do patamar de 144
escolas da rede em 2005, para alcancar 366 uni@sde®010, o que vem provocando a
necessidade crescente de se discutir a forma @mipagdo dessas Instituicdes, bem como
seu papel no desenvolvimento social do pais.

Entretanto, quando se faz a leitura de aspectoscgugguram a docéncia na EP,
parece ainda existir, nesse campo, o mito de gaia“per bom professor, basta o0 dominio da
area do conhecimento especifico que se vai ensiaaguie constitui um dos equivocos do
paradigma da racionalidade técnica, conforme ogmeasto de Diniz-Pereira (1999, p. 112).

Esse mesmo entendimento aparece nos estudos agr®(i2005), quando a autora
argumenta que

ha uma tradicdo na area no sentido de se consifigzapara ser professor, o
mais importante é ser profissional da area relaciara(s) disciplinas que se
vai lecionar ou que leciona. O professor do ens#aico ndo é concebido
como um profissional da educacdo, mas um profiakide outra area e que
nela também leciona (OLIVEIRA, 2005, p. 5).

2 Eliezer Pacheco, ao tratar da criacio dos ItssitBederais, através da Lei n° 11.892, de 29 denttwro de
2008, e de seus empreendimentos almejados, eaeachutonomia reconhece queslege explicitamente
em relacdo a sua natureza juridica de autarquiagFeérrogativa de criacao e extingcdo de cursos esséo de
diplomas. Porém, pode também ser inferida de sugpatpcao com as universidades federais naquilodjae
respeito a incidénciaas disposicdes que regem a regulacéo, a avaliag@supervisdo das instituicées e dos
cursos da educacéo superiffexto extraido do Livreto intitulado “Os Institsté-ederais: Uma revolucdo da
Educacéo Profissional e Tecnoldgica”, de autori&liEzer Pacheco).

% Centros Federais de Educacéo Tecnoldgica.
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As iniciativas de formacao docente, no plano dasmditacdes das politicas publicas,
bem como na operacionalizacdo de suas ac¢des, maespondido a contento as demandas e
necessidades, especificamente, na area de edupewfé&sional tecnolégica no contexto
brasileiro, possivelmente pela auséncia de conesptgbricas mais estaveis e de politicas
publicas amplas e perenes.

Ozga (2000), ao tratar da analise de metodologiisadas para o exercicio da
investigacdo subjacente a politica educacionatdrarrealidade contemporanea, afirma que
esta deve ser entendida como sendo “parte do dsbhate politicas ‘oficiais’ e ndo como
algo que lhe é exterior, algo meramente técnicG®, 2000, p. 20) e que a maneira como
um pesquisador encara a politica educacional indiaeo tipo de investigacdo que se propde
arealizar.

Brzezinski (1999) reconhece a complexidade dastigedi no que converge a

formacao de professores, fazendo o alerta de que

[...] € preciso esclarecer que € importante osiggiohais da educagdo ndo
assumirem a mediocridade do mundo oficial como epooj Importante
reconhecer esse momento como de fecundidade aes idgiraticas. Nesse
movimento fecundo, as ideias e praticas se reéisigm e se fortalecem
para sustentar a ousadia de o0s educadores levackamtea com
responsabilidade politica e ética, as possibilidaidedar maior significado a
soélida formacédo e a valorizacao profissional deedte, em todos os niveis e
modalidades de ensino (BRZEZINSKI, 1999, p. 102).

No inicio do século XX, a legislacéo previa a focda para o ensino das profissdes.
Com a criagdo das Escolas de Aprendizes Artifides1909, constavam os deveres do
professor dessa modalidade de ensino, incluinddados com ferramentas e utensilios,
passando pelos apontamentos e registros de fragugrbegando as normas de respeito ao
diretor, sem que nenhum artigo fosse dedicadomadiciio pedagdgica desses docentes.

A iniciativa de formacé&o foi pontuada a partir dioade 1917, com a criagdo da
Escola Normal de Artes e Oficios Wenceslau Bras,antigo Distrito Federal, onde a
preocupacéao se configurava na formacao de professoestres e contramestres para escolas
profissionais e também a preparacédo de professiwrasabalhos manuais para as escolas
primérias. Outras iniciativas de formacdo de ps@ess para 0 ensino técnico surgiram
através das leis organicas de ensino, como na igéiniza do Ensino Industrial, que faziam
algum direcionamento para a formacédo de professBr@de-se presumir que ao longo dos

anos varias medidas foram mobilizadas em tornasgesitinerarios formativos dos docentes
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participantes do cenario da educacdo profissiomabora com resultados suscetiveis a
tensdes, em varios momentos da historia.

A formacado de professores tem como marco inicied paensino técnico, no ambito
de LDB através da Lei n. 4.024/61, o artigo 5%ranbcao para o Ensino Médio cdotus
nas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras ®ma@acao de professores de disciplinas
especificas do ensino técnico, por meio de curspeciais. Nos anos posteriores, o0 MEC
normatizou diversas vezes as exigéncias para egzaf do ensino técnico, contemplando em
diferentes pareceres e resolucdes o carater espessa formacdo. Ainda no ano de 1970
foram oportunizados os Esquemas | % dkravés de portaria ministerial, para organizar a
diferentes ofertas de formacgéo especificas exetemd pais que sobreviveu mesmo com a
vigéncia da Lei n. 5.692/71.

Esta Lei institucionalizou o que a Reforma Univi@rsa de 1968 havia determinado,
definindo que toda formagédo de professores parasm@ de segundo grau se fizesse em
instituicbes de ensino superior. Entretanto, nore@splementares ndo corresponderam a
medida. O Decreto-Lei n® 464f6%or exemplo, admitia a possibilidade de que éafisas
formados em nivel superior realizassem exames stituigdes oficiais de ensino, as quais
lhes confeririam a habilitagdo. Esse publico, nurazp de cinco anos deveria cursar a
referida formacdo. Essa exigéncia jamais foi cudaprvale lembrar que, nesse periodo, a
legislacdo impunha que todos os cursos de segumdofgssem profissionalizantes, o que
fazia com que a demanda por professores das chamiadgplinas técnicas fosse bem maior.

Através de andlise realizada por Ozga (2000) eatdel ao panorama das politicas
educacionais do periodo de transicdo dos anosé70 fimal dos anos 80, percebe-se que os
planos de operacionalizacdo das acfes das poktitecscionais ainda ndo corresponderam a
contento a natureza do acesso e da igualdade dieimpades; “que 0s respectivos processos
sao relativamente consensuais, refletindo as ppeg@es partilhadas dos trés maiores grupos
de criadores de politicas, o governo central, ceguv local e os professores” (OZGA, 2000,
p. 204).

* Ministério da Educacéo e Cultura.

>A denominacdo de Esquema | e Esquema Il (Poméirissterial 339/70) representam 0S cursos emergesici
Os primeiros para complementacéo pedagogica dadwrgs de diploma de nivel superior. Os segundas pa
técnicos diplomados e incluiam disciplinas pedaggsggdo Esquema | e as de conteudo técnico especific

® Comentario realizado por Machado (2008, p. d49larece quéo Decreto-lei n°® 464/69 permitiu que nao
havendo professores e especialistas formados esl siperior, exames de suficiéncia realizados em

instituicGes oficiais de ensino superior indicagda® Conselho Federal de Educacéo (CFE) poderianferio
esta habilitacao’.
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Infelizmente a sociedade conviveu com dificuldadesrelacbes contraditorias
fortemente influenciadas por uma cultura de exdusf submissdo. A educacao,
historicamente se manteve de forma dual, focadaci@mEias, nas letras e nas artes, com
carater estritamente académico em funcéo das; eldiemesmo tempo, uma educacao voltada
a formacao profissional instrumentalizada paraabaiho, dirigida as classes desfavorecidas,
“desafortunadas” da sorte.

Na década de oitenta, intensificou-se a concepgi@rdfissionalizacao tanto na
formacdo dos discentes como para a docéncia, tentaoperar a pratica tecnicista e
instrumental, em um contexto no qual se consolidaveompreensdo da importancia da
educacao escolar para a construcdo da democragentendo espaco a identidade do
professor como educador na oferta de uma educa&cgoalidade. No entanto, foi gerado um
embate de valor significativo frente as discussdesspeito da profissionalizacdo da atividade

de ensino no pais. Nesses termos, Weber (2003)gpqgoe

o delineamento de requerimentos de formacéo ingiabntinuada teria,
assim, que superar a dicotomia competéncia téenaampeténcia politica,
presente tanto no debate académico como naquekivoed definicdo de
politicas educacionais, desde o final dos anos9d® {WEBER, 2003, p.
1.131).

Entre outras acles evidenciadas no contexto deaf@onde professores, pode-se
pontuar que, de 1979 a 1982, o CFE emitiu divepsoeceres com o intento de regulacéo da
situacdo de professores provenientes dos Esquenwadl.l Por isso, foi concedida a
autorizacdo para a oferta de cursos emergenciais.

Diante de medidas e discussdes desencadeadasiofoulgada na nova LDB n.
9394/96 um capitulo relacionado a Educac&do Profissi regulamentada por meio do
Decreto n. 2.208/97, tendo a formacdo do profedeoEducacdo Profissional detalhada na
Resolucdo CNE/CEB n. 02/97 (BRASIL, 1997). Essaledeceu trés ndcleos para os
conteudos: Contextual, Estrutural e Integrador. Gastas a viabilizar a efetiva formacéo
desses educadores, o art. 8° do Decreto n. 2.4087 dle novembro de 1997, recebeu a

seguinte redagao:

Art. 8° - Os Centros Federais de Educacao Tecrmdpgiansformados na
forma do disposto no art. 3° da Lei n°. 8.948, @11 gozardo de autonomia
para a criacdo de cursos e ampliacdo de vagasiveis basico, técnico e
tecnoldgico da Educacao Profissional, bem como ipgpkantacéo de cursos
de formacao de professores para as disciplinasifates e tecnolégicas do
Ensino Médio e da Educacao Profissional (BRASIL97)9
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Pelo desencadeamento de algumas medidas operaadaalem fungdo da formacao
de professores da educacgdo profissional, é possivebreender que a partir da década de
1990, embora de forma um pouco timida, investiersenovos enfoques e paradigmas que
provocaram a ressignificacdo da pratica pedagodem, como dos saberes pedagogicos e
epistemologias relacionadas ao processo de ensiaprendizagem. Foi um momento
oportuno para o desenvolvimento de pesquisas, aadmplexidade do oficio. Na ocasiéo,
buscou-se resgatar o papel do professor, focantopartancia de redimensionar a sua
formacdo numa abordagem que transcendesse a relac@®émica, apostando no
desenvolvimento pessoal, profissional e organizetida profissdo docente.

Para Machado (2008, p. 15), é preciso

superar o histérico de fragmentacao, improvisosefitiéncia de formacéao
pedagbgica que caracteriza a pratica de muitosntexeda educacao
profissional de hoje implica reconhecer que a dceéd muito mais que
mera transmissdo de conhecimentos empiricos owegsocde ensino de
contetdos fragmentados e esvaziados teoricamente.

Ozga (2000), ao discorrer sobre as politicas pasliapropriou-se do termo “educacédo
economizada”, que propicia cometer falhas a medita leva em conta as consequéncias
sociais das suas abordagens “racionais”, na teatakt resolver problemas sociais. Tais
competéncias convergem ao que se chama de “pedagdgifordista’, que nao difere
atitudes morais das sociais na mesma forma quesbera instrucao e a aprendizagem como
técnicas impulsionadoras da producéo.

A LDB n. 9.394/96 trouxe referéncias gerais pardoamacdo de professores,
extensivas aos de disciplinas especificas: formag&diante relacdo teoria e pratica,
aproveitamento de estudos e experiéncias antedosealunos desenvolvidas em instituicoes
de ensino e em outros contextos, e pratica de@dsinno minimo, 300 (trezentas) horas.

Pereira (1999) externa preocupagdo com essa adntegal. Para o autor, em
virtude da necessidade urgente de se habilitaradsgionais liberais que hoje estdo em sala
de aula exercendo o magistério, corre-se o ris@uedeas recentes politicas educacionais para
formacgao docente favorecam a improvisacao no poegus profissionais da educacao.

De acordo com Oliveira (2005), essa formacao crexda a professores do ensino

técnico

[...] vem sendo tratada, no Brasil, como algo eisheemergencial, sem
integridade propria, que carece de marca regudatérique, por meio de
programas, desenvolve-se, paradoxalmente, semexagdp das situacdes
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vigentes e ditas emergenciais, e sinalizando uméicpo de falta de
formacdo. Alids, esta falta de formacédo justifieaglo recorrente nao
reconhecimento de um saber sistematizado propriarda (OLIVEIRA,

2005, p. 25).

O professor, como parte da precarizacdo de suabicées de trabalho, fica, muitas
vezes, entre a profissionalizacdo e a proletarizagdautora ainda emite reflexdes sobre a
precarizacdo que o trabalho docente vem sofrendcaspectos subjacentes as relagbes de
contratos provisorios de trabalho, salarios inftisios, entre outros.

Foi uma exigéncia de consideravel valor a formagédagogica dos docentes da
Educacdo Profissional, o Decreto n. 2.208/97, qu@otl obrigatoria essa formacdo,
complementada pela Resolugdo n. 02/97, que espmecifh estrutura organizacional dos
Cursos Especiais de Formacéo Pedagogica de Dogamtea Educacéo Profissional.

Nessa perspectiva foi consolidada a garantia de apuedocentes deveriam ser
selecionados, principalmente, pela experiénciaigwiohal e que a preparagcdo para o
magistério ndo precisaria ser prévia, pois podsgidar em servico, em convergéncia com a
admissdo de programas especiais de formacdo pedag&@pntudo, cursos regulares de
licenciatura foram também citados, mas sem quaisgueas referéncias concretizadas.

Por sua vez, o Decreto n. 5.154/04 (BRASIL, 204§ revogou Decreto n.2.208/97,
ndo fez mengédo a questdo da formagédo do professar g Educacéo Profissional. Essa
posicdo pode reforcar a concepcdo das relacOes experiéncia profissional e formacao
académica, permeada pela indiferenca ou néo recoméreto da docéncia na EP como um
campo de conhecimento com identidade prépria.

A formacdo de professores para a educacdo infanténsino fundamental é
amplamente debatida em pesquisas académicas e;Pesdcientificas. Quando se trata dos
professores que atuam no ensino médio, a produigintifica é escassa. As pesquisas
apontam que questbes relacionadas a formacdo déssgores que atuam na educacao
profissional é assunto pouco habilitado em liteestle discussdes realizadas em eventos de
grandes proporcoes. Assim, torna-se evidente difl@ade das politicas publicas amplas e
continuas e de um lastro tedrico que dé sustentaddd & matéria, repercutindo, portanto, nas
iniciativas de formagéo docente nessa modalidadgmsiao.

Ao discorrer sobre a formacado de professores daagdo profissional, Kuenzer
(2010, p. 500¥iz que,

este professor devera estar qualificado ndo pasulserdinar a l6gica da
inclusdo excludente, formando os trabalhadores apenente para o
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exercicio de trabalhos precarizados, mas sim pdrarga-la, assegurando a
todos, independentemente do ponto da cadeia pvadatide possam se
inserir, conhecimentos cientifico tecnolégicos eighistoricos que lhes
permitam uma inclusdo menos subordinada, a par athecimento

necessario para organizar-se e enfrentar as casdigéradoras de sua
subordinacao.

Nessa dimensdo de apropriagdo de conceitos, a SEEBC nos ultimos anos,
realizando estudos e discussfes sobre uma patiicaampla de formacéo de docentes para
a area subjacente. Portanto, vem se discutindosailjiiadade de contemplar itinerarios
formativos, entre eles, a insercdo de Licenciafumsposta-base para apreciagdo do
Conselho Nacional de Educacao. Para uma melhgrabudas ideias e participacdo neste
debate entre os setores interessados e esbocaeameiintos que expressem, de forma
plausivel, as necessidades e demandas nesse cam@ETEC/MEC, através do
Departamento de Politicas e Articula¢des Institugi®, constituiu um Grupo de Trabalho
(GT) para sistematizar as questdes referentesaga@htico e as propostas de alternativas.

No campo da Formacéo de Professores para a Edutagfigsional, Oliveira (2010)
reconhece a importancia da realizacdo, em Brasitia2003, dé&seminario Nacional de EP

promovido pela SETEC através das seguintes palavras

O Seminério teve como um dos temas a formacdo ofegsores e foi

considerado um instrumento de subsidios para arogée do tracado de
uma politica na area da EP. No Documento de pmditpublicas para essa
area (BRASIL. MEC/ SETEC, 2004), elaborado a paltirSeminério, entre

as acdes a serem implementadas relativas ao tenzaei®, definem-se:

Estabelecer uma politica de formacdo de professpaga a educacdo
profissional e tecnoldgica [...]. Criar possibiligs de formacao inicial e
continuada para os professores, evitando-se @wenstante da improvisagao
[...]. Estruturar a licenciatufa.] (OLIVEIRA, 2010, p. 462).

A formacédo deste GT denominado Formacdo de Profssspara a Educacao
Profissional expressa o compromisso assumido EES no momento em que realizou o
evento “Simpdsio Educacao Superior em Debate: Fgimde Professores para a Educacéo
Profissional e Tecnoldgica”, realizado em setenmde®006, pela referida Secretaria e pelo
INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa).

Mediante a realizacdo de eventos e discussdes onawlcis, em novembro de 2006,
ocorreram, também, @onferéncia Nacional de Educacéo Profissioral'ecnologicee al
Jornada Nacional da Producédo Cientificea area. No decorrer desses dois eventos, um dos

temas abordados foi a FORPROFEP. Vale destacaraqueroducdo dos Anais da Jornada, o
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entdo Secretario de Educagdo Profissional e Tegiwalodo MEC, Eliezer Pacheco se

pronunciou com os seguintes argumentos:

A | Conferéncia Nacional de Educacao Profissionaten®ldgica, realizada
em novembro de 2006, em Brasilia, representa untam@a histéria da
Educacéo Profissional e Tecnolégica (EPT) no Br&sit quase cem anos
de existéncia, esta é a primeira vez em que hoavemplo debate para
definir uma politica nacional para o segmento (PECE, 2007, p. 7).

Como forma de afirmacdo dessa politica de formagddEC/SETEC divulgou, em
2008, aRevista Brasileira de Educacgéo Profissional e Téagica. No editorial, veicula-se:
“A Revista [...]. surge para dar visibilidad& producéo cientifica e tecnoldgica realizada no
ambito dessanodalidade da educacaadMEC/SETEC, 2008). No primeiro numero foram
divulgadas duas investigacdes sobre a FORPROFEBsespados no Simpdsio de 2006
(MACHADO; MOURA 2008). Nesses termos, Moura compreeque

a formacéo e a capacitacdo devem, portanto, ir daquisicdo de técnicas
didaticas de transmissdo de contetdos para osspooés e de técnicas de
gestdo para os dirigentes. Evidentemente, essestasgontinuardo sendo
importantes, mas 0 objetivo macro € mais ambicmgteve privilegiar a
formacdo no ambito das politicas publicas do ppfgcipalmente as
educacionais, numa perspectiva de superagéo ddorbeldesenvolvimento
socioecondmico vigente, de modo que se deve mionmis o ser humano
do que, simplesmente, as relacdes de mercado ertaleimento da
economia (MOURA, 2008, p. 30).

Nos ultimos anos, os interessados em investigapeasiliaridades subjacentes a
formacgao de professores defendem a importanciaedendolvimento pessoal e profissional
do docente, além da valorizacdo das experiénciastroddas através de uma prética reflexiva
e busca continua da profissionalizacdo. Para F(£8@6), o ato de ensinar converge a um
processo dinamico e reciproco, pois a medida qu@fessor ensina, também aprende. Este,
na qualidade de mediador do conhecimento, auxilidéegage junto aos discentes para forma-
los na condicao de pessoa, cidaddo e profissiora mesmo tempo, o docente aprimora sua
formacao pessoal e profissiomaima relacdo dialética e interativa.

Ainda em andlise sobre a formacédo de professones @&nsino técnico, Kuenzer
(1999) defende a concepcao de formacdo que proontemplar a “construcao da identidade
do professor como cientista da educacdo” (KUENZHEB99, p.164) independente da
modalidade de ensino em que ira atuar. Aléem dipsote do pressuposto de que as
especificidades dessa formacéo sdo pontuais, lE@que, por seu carater organico, essas

politicas estejam inseridas em um modelo de edacapditanto, de formacdo de professores
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gue compreende os diferentes niveis e modalidaglensino. Ainda fortalece a ideia de que
“a falta de especificidade (para a formacéo) cbuata para a falta de identidade do professor”
(KUENZER, 1999, p. 168), tendo em vista que a fqdwaaté podia ser em outras areas
profissionais correlatas a disciplina a ser miagdr, ou complementar ao bacharelado, como
forma de melhor concretizar o conhecimento em ss®ectivas areas.

No bojo dessas discussdes prenhes de significadsterpretacoes, especificamente,
sobre o perfil do professor, Demo (2004, p.121h@rgnta que:

O professor moderno ndo valoriza apenas o leg&dicde mas sabe fazer da
pratica uma trajetoria de reconstrucdo do conhetdimelesde que saiba
teoriza-la. Teorizar a préatica significa ndo sepaea producdo do
conhecimento frente a realidade [...]. Na verdadaprendizagem sempre
comeca com a pratica, que logo é teoricamente autafia.

A partir da década de noventa, a ténica da formagatnuada centrou-se na reflexdo
dos professores sobre suas praticas e sobre ampréscolares. Os investigadores buscaram
entender os problemas do cotidiano escolar come Ipasa a criacdo de alternativas
transformadoras, fundamentadas na abordagem despaufreflexivo.

Nessa perspectiva, o leque de questbes examinauidsrpu-se. A formagao passou a
ser compreendida também no ambito da instituicéol@s na qual o profissional exerce suas
atividades, envolvendo os docentes, a CoordenagédagBgica e demais participante que
compde a comunidade escolar. Isso significa dimerag diferentes experiéncias do sujeito e
suas vivéncias sao importantes para a producacodioecimento e para as inter-relagdes
estabelecidas no interior da propria instituicdontativa.

Também se faz necessario contemplar as politicddicas que congreguem a
formagao profissional dos docentes que atuam massdalidade de ensino, seja no plano de
formacgao inicial e/ou continuada. Partindo dessansa, os referidos profissionais nao
devem se limitar ao dominio de conhecimentos ebpesi mas do exercicio de uma
pluralidade de saberes soélidos e consistentes,tittdmdo-se num todo alicercado e
aprimorado ao longo do tempo, na condicéo de pespoafissional.

As questdes abordadas nos permitem concluir questeatualmente, iniciativas que
visam essa qualificacdo profissional, mesmo que) sempre, correspondam de forma
satisfatéria as necessidades vividas. Sdo propastaistradas por programas especiais,
cursos de pés-graduacao, formacdo em servico eafdiona distancia, mas ainda sao poucas

as iniciativas de criagao de cursos de licenciaturprogramas em longo prazo.
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Certamente ha necessidade de uma politica de faomage leve em consideracao os
aspectos humanos, culturais, epistemoldgicos aisocima formacao orientada pela reflexao
sobre o vivido, pela partilha coletiva, pela tram@ncia dos esquemas tradicionais de
formacdo sem nega-los, valorizando-se e aprimoraadis saberes experienciais e vivenciais
como nucleo vital dos processos de formesdtoformacédp de modo a sensibilizar os
educadores quanto a compreensdo da sua préprizomitoregada pela experiéncia de ser e

fazer-se professor.
3.2 Formacao Docente no Ensino Técnico-Profission@&studos e pesquisas

Para uma compreensdo mais consistente acerca ddoeat ser empreendido,
realizamos um mapeamento de pesquisas que vém sesidtados em torno da educacao
profissional, mais especificamente em relacdo aerdmlvimento profissional docente desse
segmento de ensino.
Pareceu importante conhecer percursos realizadas papliar a proficua
compreensao da tematica em estudo, assim comoagepsssibilidades. Realizamos um
levantamento das pesquisas divulgadas nos pergdigmrtais mais conhecidos da area de
Educacdo e Educacédo Profissional e Tecnologica (ERdmamos como alicerce para o
levantamento de dados os seguintes materiais:
a) Revista Brasileira de Educacao Profissional e Tiéga a partir de trés edicdes,
assim como as matérias disponiveis no site da taeéerde Educacéo Profissional
e Tecnoldgica - SETEC,;

b) Portal de dissertacdes e teses da CAPES qual foram pesquisados 0s resumos
das teses (2005-2010) com as seguintes expresdfesno técnico e
profissionalizante e Aprendizagem da docéncia.

Iniciamos o levantamento pela Revista Brasileira E@ucacdo Profissional e
Tecnologica. Esse aporte foi criado com o intui fdmentar a producdo cientifica e
tecnologica realizada no ambito dessa modalidadeddeacao ora em expressao. A SETEC
vem tomando providéncias para a melhoria da infmaesa e da qualificacdo dos
profissionais que atuam nessa area e cré que at®genha colaborar nesse sentido.

Em sua primeira edicdo em 2008, dos 11 artigosiqadus na Revista, dois
apresentaram uma vinculagéo direta com a temadimeéhcia nos cursos técnicos de ensino

técnico-profissional”. Qorimeiro deles, “Diferenciai;iovadores na formacao de professores

" Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Siiyerior.
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para a educagado profissional” (MACHADO, 2008), exal as discussoes realizadas pela
SETEC no Grupo de Trabalho de Formacéo de Profespara a Educacao Profissional. Para
isso, analisa duas reunides realizadas no segemiestre de 2007, uma em Brasilia e outra
em Sao Luiz (MA). Essas reunides e discussoes ladi@sl pela SETEC apontaram que ha
caréncia de pessoal docente qualificado e condui@ este tem sido um dos pontos
nevralgicos para a expansao da EPT no pais.

No segundo artigo dessa edicao, “A formacdo derdesepara a EPT”, (MOURA,
2008), ao discutir a questdo da formacédo doceestacda a necessidade de considerarmos no
minimo trés situacdes distintas: 1 — a dos prafiess ndo graduados que ja atuam na EPT; 2
— 0s graduados que j& atuam na EPT, mas ndo tédmadéo pedagogica e os futuros
profissionais que estdo em formacdo inicial e 3s—pmofissionais que ainda iniciardo a
formacdo inicial superior. Antes dessa discussdoudso de formacdo encaminha para outra
que também n&o é trivial, que se refere a areaiglenth¢do desse profissional. Nas
disciplinas e areas propedéuticas, o académicoomdgpbke em matematica, portugués,
historia, geografia, artes e ir4 atuar na sua otispearea. Na EPT, cada curso necessita de
diferentes disciplinas e, certamente, ndo cabeda oaa delas ter um curso superior de
licenciatura. Assim, dificulta resolver a diplomacéesse sujeito em correspondéncia a
especificidade de sua atuagéao.

Diante da complexidade exposta pelos dois textopossivel compreender a
preocupacdo da SETEC e dos pesquisadores em radatdsca de alternativas para a
qualificacdo dos profissionais docentes que atuar&RT. No entanto, como afirma Moura
(2008), temos algumas alternativas postas, mag @alihtivas e vistas como forma de sanar
situacdes emergenciais. Ndo ha uma politica pubkcenanente de qualificacdo para esses
profissionais.

Na segunda edicdo desta Revista, encontramos a&itigos e, destes, trés sao os que
se articulam com a tematica aqui estudada. No pondes artigos, “O surgimento da Rede
Federal de Educacdo nos primérdios do regime ragauad no Brasil” (KUNZE, 2009),
temos o historico da origem do Ensino Técnico caenitscolas de Aprendizes Artifices em
19009.

Continuando essa historicidade, o segundo arti@® &scola de Aprendizes ao
Instituto Federal de Sergipe: 1909-2009” (SANTOSTRE 2009), mostra-nos, de forma
sucinta, as principais transformacodes realizadakmsino Técnico desde sua criacdo até os

dias atuais.
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No artigo “A producgéo de ciéncia e tecnologia nastitutos Federais, 100 anos de
aprendizagem” (CONCIANI; FIGUEREDO, 2009) had umscdisséo referente a expansao e a
insercdo do Ensino Superior na Educacédo Profidsien@iecnoldgica (EPT). Isso se da
principalmente com a Lei 8.948, de 08 de dezemlerd@b4, instituindo os CEFETS, que
passam a agregar o Ensino Superior a sua ofertairdes. As questbes discutidas nesta
segunda edicdo da Revista apresentam os fatotésidus, sociais, econdmicos e culturais
pelo qual perpassou a organizacao do Ensino Teahirwlo subsidio para o entendimento da
estrutura organizacional que temos hoje.

A terceira publicacdo refere-se a um Caderno Tédgientifico da Revista Brasileira
de Educacédo Profissional e Tecnoldgica (2010). Eaderno foi desenvolvido pela SETEC a
fim de divulgar as producbes que percorrem todosiges da Educacao Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica, apresentando trabalhaserdelvidos na area, porém sem um
vinculo direto com o processo de formacao de psofes do ensino técnico-profissional que
aqui realizamos.

A leitura e analise das publicacbes dessa Revisamostrou a necessidade de se
pensar em estratégias formativas permanentes quexséom subsidios para a aprendizagem da
docéncia dos profissionais que atuam nessa area.

No balanco da pesquisa realizada por Pena (20bt¢ soformacéo de professores da
educacéo profissional, da década de noventa ernted@ode-se constatama diversidadee
tematicas identificadas nas teses localizadas m@lpde dissertacdes e teses da CAPES.
Nesse banco de base ha apenas o resumo das itesgdosque dificultou uma analise mais
profunda das tematicas abordadas. Dessa forma, t@aafiltrou titulos e resumos
relacionados, principalmente, a teméatica da “Apiaagem da Docéncia”, e “Ensino Técnico
e Profissionalizante”.

As discussbOes realizadas nesses trabalhos contemplassuntos como: 1 —
DiscussOes gerais relativas a inovagdes e implemp@es realizadas nas Redes Federais de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica {@€es); 1.1 — Discussoes relativas ao
historico de algumas dessas instituicées, sejas Edaolas técnicas, CEFET ou IFET (11
teses); 1.2 — Discussfes que versam sobre as oaqdifis alicercadas pelas Politicas Publicas
(5 teses); 2 — Discussfes que abordavam o nivebnig@deses); 3 — Discussdes relativas a
aprendizagem na docéncia em cursos Técnicos (&) tesepor fim, 4 — Discussdes sobre a
aprendizagem da docéncia nos cursos Técnicos deoBvisdio Integrado (2 teses).

As teses interligadas aos itens 3 (trés) e 4 (gualiscutiram a Aprendizagem da

Docéncia de forma um pouco mais aprofundada. Agrandelas, referente ao item 3, “A
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formacao dos formadores: pressupostos e reflexdlee |2 formacdo dos professores de
ensino técnico a partir de uma perspectiva de pgiagem ato” (PETEROSSI, 1992)
apresentava um estudo sobre a formacéo de prafegsara o Ensino Técnico na sociedade
industrial. A segunda tese, “A Reforma da Educae&afissional: implicacbes na pratica
pedagogica dos professores do ensino técnico” (ARBERQUE, 2008), que buscava
compreender como a formacgdao inicial dos professt@esducacao profissional determina a
constituicdo da matriz de disposi¢des, do campialsealo capital cultural e quais os saberes
que os professores mobilizam quando ensinam, bem es fontes sociais de aquisi¢ao.

Em relacdo a tematica de aprendizagem na docémciandino técnico, foram
encontradas 2 (duas) teses que apresentavam @issuse®m referenciais tedricos e
perspectivas epistemoldgicas diferenciadas. Umasgdehtitulada “Educacéo profissional
técnica de nivel médio no contexto do paradigmaadenulacéo flexivel” (STEFFEN, 2008)
discute a educacdo profissional através do conceieo qualificagdo profissional,
considerando: o processo de formacéo profissionaipcesso de aprendizagem que ocorre na
pratica e a convergéncia com as exigéncias det¢esredn modelo de acumulacgéo flexivel.

A tese de Vieira (2010), denominada “A formacagudessores do ensino técnico de
nivel médio estadual e suas rela¢cdes com o arprotutivo local na cidade de Jahu — SP”
explorou a formacédo docente dos profissionais atimehte ligados aos cursos Técnicos de
Ensino Médio Integrado e buscou a relagdo com eanfas Produtivos Locais (0s possiveis
contratantes dessa mao de obra qualificada), aaafido aspectos relacionados a evolucao e
caracteristicas dessa modalidade técnico-profigkisgeus vinculos com o mercado de
trabalho e o atendimento as suas demandas no gelacenam ao consumo e producao.

Oliveira (2010) esclarece em suas andlises ques@neia de referéncia a formacao
docente na legislacdo educacional como, por exeradl®B, corrobora para a existéncia de
poucos trabalhos sobre a formacdo de professomes go&P nos estudos do campo da
formacao docente em geral, e para a interpretagdpe o docente dessa area ndo necessita
de uma formacao especifica. A autora defende assideele de aproximacdo entre esses dois
campos, pois, na década de 1990, nos eventos desdiaasse tema, ndo se observa atencao a
formacdo de professores para a EP. Isso pode $entam pela analise de eventos que
ocorreram na Ultima década no Brasil, como por @eno | Simpdsio de Grupos de
Pesquisa sobrd~ormacdo de Professores (junho de 2006), promoydi@a ANPED
(Associacao Nacional de Pos-graduacdo e Pesquidgadaoacdo), em que, dos 71(setenta e
um) grupos participantes, apenas um grupo contempfesquisas ligadas a Educacao

Profissional.
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Outro dado provocador de perplexidade é o levanitomdos trabalhos provenientes
da Reunido Anual da ANPED, de 2008, nos Gruposrdealho de Formacgéo de Professores,
Trabalho e Educacéo e Politica de Educacédo Supgtiermostra que, entre os 45 trabalhos,
14 abordam o tema particular sobre a formacéao degsores, mas nenhum deles discute a
formacgao de professores para a educacao profitsiona

Essa falta de dialogo entre a formacdo de professem geral e a formacdo de
professores para a EP — que, tendo em vista a j@D#Bjra mais de uma década — vém sendo,
aos poucos, minimizadas por alguns eventos, rad@drpor Oliveira (2010), realizados nos
ultimos dez anos e que tém possibilitado a emerg@&uwcampo de formacao de professores
para a EP. Entre eles, é notorio o XV ENDIPE (BEtwoNacional de Didéatica e Pratica de
Ensino), realizado em 2010, que teve a Educacaiisflomal e Tecnoldégica como um dos
subtemas “Educacdo Profissional e TecnolOgica: exg@ncia e tensées no campo da
formacao e do trabalho docente”, com trabalhos/aekes sobre a formacéo de professores
para a EP.

Também parece importante registrar o Il SENEPT (S&mo Nacional de Educacéo
Profissional e Tecnoldgica), promovido pelo CEFEGMem 2010, que teve em sua
programacao um Grupo de Trabalho denominado “Riofializacdo e formacédo de
professores em Educacédo Profissional e Tecnoldgica”

O olhar arguto sobre essas produgbes realizaddenevda a necessidade de mais
investimentos, no ambito da pesquisa, focados maalgho docente para a educacéo
profissional, ndo somente por tratar-se de um caanpda pouco pesquisado, mas também
pela possibilidade de que os estudos nessa dinegédsam propiciar a ampliagdo dos
conceitos epistemoldgicos circunscritos no procelssdormacdo e atuacdo dos professores
dessa modalidade de ensino.

Os resultados dos estudos realizados poderao tcmsé em importante aporte para a
compreensdo do trabalho docente nos Institutos r&iedeno contexto da substancial
institucionalidade decorrente do atual process@dmnsao de Rede Federal de Educacao

Profissional, Cientifica e Tecnoldgica no Brasil.

3.3 A Constituicdo da Profissionalidade Docente: urdesafio

O desenvolvimento e a consolidacdo dos estudosacriiips ao professor e a
atividade docente desencadeia, a partir das dédad@8 e 90, um movimento relacionado a

profissionalizacédo no ensino. Com origem no hemféorte, mas estendendo sua influéncia
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a diversos paises, inclusive ao Brasil, esse mouondefende a necessidade de construir um
repertério de conhecimentos especificos da doc&acie fonte de afirmacédo e legitimacao
profissional. Essa tendéncia vai inspirar tambéop@stas de formacao de professores e uma
série de reformas educacionais em varios paiseRDIR LESSARD; GAUTHIER, 2001).

A preocupacao em se discutir a profissionalizagézente representa um desafio de
cunho tedrico e pratico, partindo do pressupostquéea docéncia tem suas peculiaridades e
se desenvolve em situacdes especificas, o quaaresnlsingularidades em relacédo a outras
atividades concebidas como profissao.

No cotidiano escolar, ainda se faz perceber professque se mantém submissos a
burocracia estabelecida pela organizacdo escotdatamdo-se a desenvolver conteddos das
disciplinas em funcdo de sua eficacia profissior@mo decorréncia dessa condicéo
(TARDIF; LESSARD; GUATHIER, 2001), os professoresnem-se cada vez menos
valorizados, ocasionando a profissdo a supress@tatiese prestigio, além da substantiva
precarizacado do ensino. A burocracia e o contrsiabelecidos pelos sistemas educacionais
fragilizaram a autonomia dos professores. As peaguiadvertem sobre um estado de
precariedade em relacéo a formacéo profissionalpgo responde efetivamente a realidade a
ser enfrentada pelos egressos no exercicio pafasi

A formacdo profissional do professor € constitupde distintas experiéncias que
compdem e fundamentam a préatica pedagogica. Fazamegessor requer, desde a formagéo
inicial, a constante reflexddo que se faz, como se faz e como deveria ser tesse
movimento de retroalimentacdo da pratica pedagdgisalta no processo dialético qdé
direcionamento a formacgdo profissional. Para eitaido dessa questdo, Gimeno Sacristan
(1999) apreende que a profissionalidasignifica,

[...] a afirmac&o do que é especifico na acdo decéto é, o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atituelesvalores que
constituem a especificidade de ser professor. Acudsio sobre a
profissionalidade do professor € parte integrantdebate sobre os fins e as
praticas do sistema escolar, remetendo para od@aesempenho e de
conhecimentos especificos da profissdo professddEEO SACRISTAN,
1999, p. 65).

Compreende, portanto uma producdo singular tingolacomponentes pessoais e

profissionais, dinamizados a partir de uma contextsocial circunscrita de valores,

8 para o entendimento deste conceito, Libaneo (200Z5) atribui profissionalismo como uconjuntode
requisitos profissionais que tornam alguém um E®de, uma professora, € denominado profissionakdad
conquista da profissionalidade sup®&e a profissi@aa@do e o profissionalismo.
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concepcgdes e significados subjacentes a profise@ente, os quais acomodam tanto as
possibilidades, como as limitagdes.

Popkewitz (1995), ao emitir conceitos acerca ddbato profissionalidade concebe
como “uma palavra de construcao social”, cujo citace suscetivel a mudancas decorrentes
das condi¢cdes sociais em que as pessoas se apropades tem uma relagdo com a maneira
como o termo profissionalizacéo é utilizado no ewtd politico, no qual a préatica pedagogica
se desenvolve.

Esse autor menciona trés fatores significativosraiqga pedagogica do professor,
articulados ao fazer docente. No bojo de suas siS@s, considera o contexto propriamente
pedagogicp o contextoprofissional dos professores o contexto socioculturalO primeiro
esta associado a pratica da docéncia, construidazeo pedagogico, diario ou de rotina. O
segundo se refere ao contexto da categoria docauntsgja, o fazer individual que se torna
coletivo articulado ao campo individual. Em outpagavras, a classe de professores legitima
determinadas acfes que constituem o especificoedgrefessor. O terceiro aspecto é
representado pelo contexto sociocultural, ou segaconteldos e os eleitos pela prépria
cultura e legitimados pela sociedade como o acémmdamental para a formacdo dos
estudantes. Esses conteudos e valores referencianditiea docente e séo (re)significados
pelos professores.

Para Contreras (2012), a profissionalidade se aefes qualidades da pratica
profissional dos professores em funcdo das exigéran trabalho educativo. Nessa Gtica de
apreensédo, a profissionalidade vem significar,]“hado sé descrever o desempenho do
trabalho de ensinar, mas também expressar valopstensdes que se deseja alcancar e
desenvolver nesta profissdo” (CONTRERAS, 20122p. 8

A condicdo do docente como profissional vai alénradaindicacdo de valores que
tradicionalmente convergem com a retérica da Bioiiglizacdo. E importante compreender
que as qualidades a que faz referéncia a profaiéiade docente ndo se resume a descricdo
de “um bom ensino”. Nao € um receitudrio do quesdsar feito para alcancar a qualidade do
ensino. Trata-se de incluir as dimensdes do fam#ispional com a forma de conceber e
viver coletivamente em harmonia com a proposteotéecidos significativos.

Para atender os requisitos da profissionalidaderdec Contreras (2012) apresenta
trés dimensodes distintivas desse conceito:

a) A obrigacdo moral. Essa primeira dimensdo € desivdal fato de que o ensino

supde um compromisso de carater moral para quealiaa;
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b) O compromisso com a comunidade. Esta segunda diimenderivada da relagéo
com a comunidade social na qual os professoresndenaalizar a pratica
profissional. Para o autor, a educacao ndo seguoafiem um problema da vida
privada do professor, mas uma ocupacao socialnpeaposta e responsabilizada
publicamente;

c) A competéncia profissional. A obrigacdo moral dosfgssores e 0 compromisso
com a comunidade requerem uma competéncia prafasamerente com ambos.
Por conseguinte, € preciso incluir as competénaiafissionais complexas, que
combinem habilidades, principios e consciénciaathtido e das consequéncias das
praticas pedagdgicas.

E é nesse contexto de significados que o termoisprofhalidade se institui nas
pesquisas sobre os professores. A discussédo emdarprofissionalidade docente e de seus
desdobramentos implica um esfor¢co no sentido déane&lompreender esse conceito. Esse
termo € uma derivacdo terminologica de profissdatrad® derivagdes frequentemente
utilizadas séo: profissionalizacdo e profissiomatis S4o termos polissémicos, que assumem
significados diferentes em funcdo dos contextossegae referéncias tedricas em que sao
utilizados (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004pudCONTRERAS, 2012).

Nessa perspectiva, a expressao profissionalismoe psdr entendida como
“desempenho competente e compromissado dos deveesponsabilidades que constituem a
especificidade de ser professor e ao comportam&ito e politico expresso nas atitudes
relacionadas a pratica profissional” (LIBANEO, 20Q# 75). Em outras palavras, esses
requisitos estdo imbricados ao dominio dos conteuehetodologia e dedicacdo ao ensino,
comprometimento com a sua formacdo continuada,relenitros atributos necessérios a
autonomia docente.

Pelas discussdes veiculadas, € prudente assuma praissionalizacdo é concebida
como processo que transforma uma atividade desedaalo mundo do trabalho mediante a
mobilizacdo de conhecimentos e competéncias egmecifum processo que, calcado nas
caracteristicas de profissdes estabelecidas, npolassifica uma ocupacédo como profisséo,
associando-lhe imagens, representacfes, expestdtigtoricamente definidas, ou como
processo de reconhecimento social de uma atividade ocupagdo. Sao conceitos
frequentemente debatidos no ambito da producdogpgdm e socioldégica que procuram
elevar as compreensdes sobre esse campo. Fazeadgamesse conceito multifacetado,
Cunha argumenta que, “talvez, para o caso do trabalocente, a concepcdo de

profissionalidade seja mais adequado do que a dbBsgio” (CUNHA, 2009, p 175),



50

argumentando que o exercicio da docéncia é umgsoainamico, permanente dentro de um
contexto de mudangas no tempo e no espaco.

A transformacao de uma ocupacéo em profissdo @stdacionada ndo somente com
a aspiracdo de um maior status social, como tang@abusca de um reconhecimento da
especificidade da ocupacdo, da responsabilidadesede exercicio, bem como sobre a
legitimidade de espacos de autonomia necessanasansolidacdo dessa atividade.

As expressoes profissionalidade e profissionalzagibjazem a docéncia como um
processo de constituicdo e identificacédo profisgiahesenvolvido pelos professores ao longo
de sua trajetdria, nos diferentes espacos de m@agiab, seja a escolarizacdo béasica, a
formacao profissional e, sobretudo, o ambienterdbatho, onde os professores exercem e
aprimoram a profisséo. Esse processo compreendealag@io dialética entre dois polos, ou
seja, as condi¢cdes sociais e institucionais diagiao trabalho docente e, por outro, as formas
de vivenciar e colocar em prética a docéncia, nbiténindividual e coletivo, no contexto
escolar.

Tardif (2007), no intuito de compreender melhorafipsdo docente, aponta, ainda, as
dimensdes da crise que assola a profissdo doddeteciona, por exemplo, numa primeira

instancia, que a crise do profissionalismo €, sadce

uma crise da pericia profissional, ou seja, doheomentos, estratégias e
técnicas profissionais por meio das quais certadiggionais (médicos,
engenheiros, psicélogos, formadores, professotes,mocuram solucionar
situagbes problematicas concretas. A pericia iofial perdeu
progressivamente sua aura de ciéncia aplicada g@a@imar-se de um
saber muito mais ambiguo, de um saber socialméinizde e construido
localmente (TARDIF, 2007, p. 151).

O sentido de profissionalidade docente, dianteedessjunto de elucidacdes, inclui a
subjetividade pedagodgica apreendida e utilizadarderos desafios emergidos no cotidiano
escolar. E um saber fazer construido individualmenpartir de referenciais externos, porém
tornando-os proprios e unicos. Sao instrumentostaddos pelo préprio professor para deles
se utilizar na profissdo, tornando-se um saberopésgsse saber ndo se refere somente a
pratica, mas também a forma de colocar-se dianpealssdo e compreendé-la na interacdo e

contribuicéo social, ética e politica.
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3.4 A Formacédo Docente: saberes e processo reflexiv

Nas ultimas décadas, tem-se suscitado amplas d@&sigelacionadas a busca de
novas bases para se pensar o0 processo formatipmfissorcom o intento de ultrapassar o
carater prescritivo que essa formacao assumia década de oitenta. Tais discussdes tém
como perspectiva a ressignificagdo da cultura gsmhal pautada na producdo de um
conhecimento mais préximo das vivéncias e expaaénalos professores em seus
enfrentamentos cotidianos, como parte de sua aglide trabalho.

De acordo com Pereira (1999), o descuido com o sanba@nto tedrico na formacéao de
professores também pode ser prejudicial aos cutsdgcenciatura. O rompimento com o
modelo que prioriza a teoria em detrimento da gmatido pode significar a adog¢do de
esquemas que supervalorizem a pratica e minimizgmapel da formacéo tedrica. Assim
como nao basta o dominio de contetdos especificpedagogicos para alguém se tornar um
bom professor, também néo é suficiente estar efattoapenas com a pratica para garantir
uma formacdo docente de qualidade. Sabe-se quéti@appedagogica ndo € isenta de
conhecimentos tedricos e que estes, por sua vehagea novos significados diante da
realidade escolar.

Tardif (2007) afirma que os professores possuenereabespecificos que séo
mobilizados, utilizados e produzidos por eles nbiforde suas tarefas cotidianas. Essa visao
opde-se a relacdo classica e dualista da teoti@gprana qual a teoria € producdo do
conhecimento e a prética é aplicacdo do conheconpentiuzido fora do oficio de professor.

Na complexidade do mundo contemporaneo, permeado gpndes demandas
culturais, politicas e econémicas, o professorptde ser visto como um sujeito passivo ou
mero operador de estratégias educacionais repstitdvo contrario, tera de ser um sujeito
dindmico, capaz de redimensionar a sua praticagggda em seus diferentes contextos
educacionais. Por conseguinte, a concepcao clakmicelista de educacao tradicional e
racionalista necessita ser suprimida para convargima educacéo cidada, em que todos se
transformam, transformando com autonomia e libexdadias formas de ser e agir na
coletividade.

O Brasil, como muitos paises no contexto da glehefio, nem sempre tem claro a
que modelo de desenvolvimento econdmico aspira.cBaseguinte, essa situacdo faz com
que haja oscilagbes e incertezas em relacdo a uelonde desenvolvimento, coerente com

as necessidades de carater social e econdmico. d&ssdicdo vem sendo revelada,
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historicamente, pela relacdo de submissdo aosanholies econdmicos, aos organismos
internacionais de financiamento e as politicasaiganismos internacionais.

Essa condicdo e as mudancas de cucikatifico-tecnoldgicas afetam todas as
atividades humanas na grande maioria dos paisdsyrda a fortalecer, ndo raras vezes, a
hegemonia da racionalidade tecnoldgica sobre amaliilade ética. Essa racionalidade passa
a influenciar o mundo com base na “razéo instruademtnos principios da produtividade,
lucratividade e qualidade totglMOURA, 2008, p. 26).

Embora o pais enfrente esse desafio, é precisagitem seus diferentes segmentos
e buscar uma sociedade que concebe o homem dierente da I6gica da globalizacdo
econdmica, mas com visibilidade para a formacaacidaddos emancipados, capazes de
exercerem sua cidadania, usufruindo das transfd@®esague proporcionem melhorias de
ordem coletiva.

Diante dessa realidade, é importante identificaapel dos professores frente a uma
populacdo que ainda apresenta um grau elevadoalfalztos funcionais, trabalhadores de
baixa escolaridade e de jovens que ainda alimemtarsonho de aquisicdo de uma
escolarizacado tecnolégica ou superior. Para atiege patamar, € preciso (re)significar a
educacdo em seus diferentes contextos, envolvenpiessuposto de que o professor se
configura em um ser social, de relagbes com o potnm designio de produzir meios de vida
a partir do conhecimento secularmente acumuladgomehanidade.

Na compreenséo de Ciavatta (2007), o educadorsprédgentificar a realidade dos
alunos e de nossas escolas, do sistema educaelongue estamos inseridos. A autora,

durante a | Conferéncia Nacional de Educacao Riofial e Tecnoldgica afirma que

0 professor se faz professor na relacdo com o alummimeiro tema que
responde a esse vir-a-ser profissional sdo oslirsducacdo do aluno cujas
necessidades devem pautar a nossa formacdo. Segumdio professores,
somos vinculados a instituicdes, devemos pois paraabases e diretrizes
da educacdo na sua historicidade que € o nossgoespatrabalho. Em
terceiro lugar, devemos pensar nos desafios dessagio que se refere ao
mundo do trabalho e de suas contradicfes (CIAVATAUQ7, p. 220).

Partimos da concepcao de que os fins da educag&mndestar em sintonia com as
necessidades de formacédo do educando, no sentifbtondar para ter acesso a qualidade de
vida, na luta em defesa dos direitos de cidadaDim essa proposicdo, a formacdo dos
professores de educacgdo profissional e tecnoldgiopa reconhecido valor no contexto do

desenvolvimento social e cultural do pais.
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Uma formacao restrita, funcional e transitoria méoresponde as necessidades de
formacgao dos discentes que, em sua maioria, s@ogay adultos carentes de escolaridade. A
formacao dos docentes, bem como dos discenteqauoocorrer de forma aligeirada, sem
consisténcia do ponto de vista humano, profissieriatnoldgico, mas integrada a uma visao
holistica, amparada por operacbes praticas com vis& social, bem como com um
embasamento cientifico adequado em relacdo ao terape@spaco.

Além da proposta de formacédo aos docentes é precispreender que nao se pode
prescindir das condicdes de trabdlhgarantia de direitos, salarios coerentes cormzadda
de exigéncia da profisséo e da vida pessoal, imoepara a qualificacéo profissional e acesso
as tecnologias.

Os professores atingidos pela pouca autonomiaeteeplde atividades rotineiras e
destituidos de reconhecimento profissional podeffneetar “os limites de um curriculo
dualista e fragmentado em disciplinas, desenvolyido meio de uma pratica pedagdgica
baseada na transmisséo de conteudos” (RAMOS, pQD®7).

Para minimizar essa possibilidade, tem-se conti@digbussdes no ambito da educacao
superior, assim como 0S Novos parametros curresijgara a educacao basica, mas ainda sao
incipientes os estudos onde se discutem questidisaes a educacao profissional.

Na concepcdo de Frigotto (2001), é possivel umaamgad mais ampla que
contemplaria acdes parciais na perspectiva de witicp de estudo mais consolidada para a
educacao nacional. Ele coloca como possibilidadevesdo da propria Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) n. 9394/96, qam seu carater ainda minimalistico
acaba dando coro ao processo de mercantilizac@dug@acao.

A existéncia dessa problematica acima descrita, nkare apud CARVALHO;
LACERDA, 2010, p. 308) argumenta que

a atual proposta de ensino profissional € tdo éanaxa e confusa que néo
serve sequer ao capital, que tem mais clareza elo guoprio MEC sobre as
demandas de formacgédo de um trabalhador de novprtipoa perspectiva
menos retroégrada de superacgéo do taylorismo.

No entanto, queremos destacar que o novo Decrétd54/2004 apregoa superar essa
visdo reducionista, propondo contemplar uma educag&grada e tecnoldgica que tenha
como foco o atendimento das necessidades de apagedi e ndo de mercado.

°® Gomes e Marins, ao tratarem dos efeitos emergjdasto ao uso das novas tecnologias, apontaneias ide
Feldmann acerca da terminologia trabalho, em eisteeas autoras, Sdo Paulo, outubro de 2001. Asitada
autora afirma que “trabalho é a ressignificacdauantp possibilidade de producao da existéncia haraasta
implicada na relacéo educacional” (GOMES e MARIR®04, p. 67).
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Um imenso desafio se estabelece para buscar imtessnte o0s instrumentos
necessarios a construgcdo de novos caminhos sussetie experimentacdo. Para Moura
(2008, p. 29), “o mundo do trabalho demanda pawiddos autdnomos que possam atuar no
ambiente de geracbes de conhecimento e, tambémnardderéncia a outros contextos em
constantes transformacgfes”. Nessa perspectivapaltro é reconhecido como uma dimenséo
mais ampla, de valoragdo da existéncia humarftomem se faz homepor intermédio do
trabalho, como parte do mundo, é capaz de tranafaasi mesmo e ao outro, por se instituir
uma relacdo reciproca dentro de um determinadexiarit

A formacéo profissional do docente da educacaoigsiohalizante tem produzido
inUmeras discussbes, dentre elas, o reconhecimeatoexisténcia e necessidade da
mobilizacdo de multiplos saberes para o exercigiprdfissdo. Nesse meio, encontram-se 0s
saberes pedagdgicos que servem de aporte as dpdesnddas ao processo de ensino-
aprendizagem, compreendendo o dominio das dimenpd@grias do planejamento,
organizacao, gestao e avaliagdo do ensino.

Machado (2008) reconhece que, apesar de algumazifeggdades inerentes ao
professor de educacdo profissional, os professdeegducacdo basica tém necessidades
similares na dimensdo de valorizacdo de sua paofisslesenvolvimento profissional,
condicbes de trabalho e salariais; carreira queutatla aos seus direitos a possibilidade de
suprimir a precarizacdo, proporciona o compromettmeom uma educacao de qualidade.
Ha uma proposicao: a explicitacdo de causa comtodas 0s professores que deve uni-los
enguanto categoria profissional.

Cunha, ao discorrer sobre @aberes docentes no interim de uma avaliagdo
emancipatiriaargumenta qu&o professor, quando vé respeitado o seu processbalho,
quando é ouvido e considerado nas suas proposggtabelece uma relacéo positiva consigo
mesmo e com seus alunos” (CUNHA, 2005, p. 213)sélgmtamar de relacdo, o docente
exerce sua liberdade, confiando em seu potenca mesmo tempo, comprometendo-se com
a (re)configuracao de seus saberes. Certamentiecestes necessitam repensar préaticas para
redimensiona-las, ou mesmo, abrir mado de pratiedsngntadas com o temposaberes
profissionais historicamente acumulagdasma analise critica de seu préprio trabalho.

O aspecto da pratica e dos saberes pedagdgicosesemonstituiu numa missao
complexa e desafiadora e tem trazido muitas padaders e discussdes entre os envolvidos

19 Esse conceito atribuido & palavra trabalho contelpeéxis como eixo de transformac&o da acdo do homem
na natureza e no mundo” ao seu redor, vai aongmecdo pensamento marxista (GOMES e MARINS, 2004,
p.70).
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no processo de ensinar e aprender. Entre as ra8ltqantribuicdes, Machado (2008, p.18)

argumenta que

o professor da educacdo profissional deve ser ca@gzermitir que seus

alunos compreendam, de forma reflexiva e critisainondos do trabalho,

dos objetos e dos sistemas tecnoldgicos dentr@uimis estes evoluem; as
motivacoes e interferéncias das organizacdes sooéas quais e para as
guais estes objetos e sistemas foram criados emexig..].

Assim, além da experiéncia profissional articuladarea de formacdo especifica é
desejavel que o docente esteja apto a agregacdsaliByes suscetiveis as prementes
necessidades de formacao dos discentes, procunat@ddhar com as diversidades regionais,
politicas e culturais. Requer habilidades para adde forma dindmica e contextualizada
junto aos conhecimentos de cunho tecnoldgico, Ingectbrmas de corresponder a situacdes-
problema, a partir do didlogo com os diferentes prnde conhecimentos e articular sua
pratica educativa ao contexto social em todos os si&eis de abrangéncia. Conforme Freire
(1996), o professor deve assumir uma postura ayiteflexiva, orientada pelo compromisso
social e sabendo atrelar a sua competéncia téanigmlitica dentro de sua area de
conhecimento.

Moll (2007), ao se pronunciar em relacdo aos pinsilegais que tém orientado ou
orienta a educacao profissional, afirma que osgssms educativos que qualificam para o
exercicio profissional e, ao mesmo tempo, paraescéio da cidadania e da solidariedade,
precisam investir nesse novo perfil de formagdo deenanda “um novo paradigma
epistemoldgico e pedagdgico” (MOLL, 2007, p. 244)e va além da restrita sobreposicao
entre campos de conhecimento e campos de profiiagio. Dessa forma, as politicas
publicas direcionadas a educacdo basica e a edupagfissional e tecnoldgica necessitam
estabilizar agcdes que assegurem essas dimenséeselationadas, como forma da divisao
do trabalho ndo se configurar no segmento dos euagam e dos que realizam.

Entretanto, compreende-se que esse movimento éreedmglético, partindo do
pressuposto de que os sujeitos ndo sao despraledioeflexdo e vontade propria, reagem as
definicdes estruturadas com mais ou menos autonaia@endendo de suas trajetérias de
formagcao complementar. Nisso acreditamos quandwafitros uma perspectiva esperangosa
que aposta na capacidade docente que reconhececesgns dautoformacao Certamente
h& muito que construir, mas ha de se reconhecetoa@mia como possibilidade humana a

ser valorizado no coletivo dos professores.
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4 O PROCESSO DA AUTOFORMACAO DOCENTE E INTERFACE COM A PRATICA

A motivacao para mudar é o elemento que determiraggalquer individuo
se arrisque a olhar para o outro lado do espelhon& surgimento e
manutencdo dessa motivacdo assumem um papel funiddras ilusbes, o0s
projetos pessoais, 0S outros, 0s contextos vitasguais nos desenvolvemos
e crescemos.

(VAILLANT; MARCELDO, 2012, p. 31)

A epigrafe nos remete a pensar que existe um thaliaie responsabilidade pessoal e
profissional que determina a capacidade de intei@gn a aprendizagem das pessoas, a
tomar iniciativa e atrair outros a seu projeto, ravpcar melhoria em seus diferentes
contextos. “Independentemente da necessidade dextondo ambiente, do grupo, ha um
fator que determina que uma pessoa aprenda olesdée fator € a vontade de melhorar ou de
mudar” (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 31).

No contexto atual, os debates subjacentes a foomdo@ente trazem a tona a
configuracdo de um novo paradigma de formacgaopea a desvirtuar o foco de analise da
dimensao técnica (fazer) e, ao mesmo tempo, cotderapliscussao dos saberes e praticas
docentes que fortalecem o sentido das experiénamsprendizagens profissionais. A pessoa
torna-se cada vez o responsavel maior pela suaigpr@macao, sem abrir mdo de outros
empreendimentos. E uma aprendizagem que, no aedxtar, o docente, aos poucos, vali
adicionando valores que agregam legitimidade ags@d a partir do controle das dimensdes
de seu projeto, incluindo contetdos, objetivosrgas e avaliacao.

As discussdes sobre formacéo docente, realizadasdltitaas décadas, tém fortalecido
a necessidade de mais empreendimentos direcioaatmaplexidade da tarefa de ensinar. As
pesquisas apontam que 0s processos formativos détrapassar os investimentos restritos a
dimensdo instrumental da profissdo docente, commaode materializar acdes que
perspective a formacdo como processo de poteragalizda cultura profissional norteada por
praticas docentes participativas, reflexivas ecast

Sob esse viés, € preciso reinventar o desafio meaffio, o que, em outras palavras,

significa dizer, para Abrah&o e Frison (2012, pg8E a

formacdo docente se estabelece como uma praticeaddnal gestada
dentro de uma ética que exige do professor o eierautorreflexivo de
seus fazeres pedagogicos. A (auto)formagdo se ,tquodganto, um
investimento de dominio do professor, quando esteepe que dispbe de
mecanismos de controle de suas experiéncias edoeiipodendo, a partir
da sua andlise, autorregular suas atitudes, swndipagem, gestando o
tempo tomado na definicdo e articulacdo da supmedagogica.
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De acordo com os argumentos aqui explorados, évebgserceber a presenca de
investimentos cientificos que problematizam a eRpera do professor na sua condi¢do de
sujeito autdbnomo e interveniente nos processosedengolvimento docente. A experiéricia
exerce, contudo, um papel estruturante nos progedsoformacdo, possibilitando aos
docentes (re)significarem ndo s6 a sua vivéncifigsional, como também a sua insercédo na
proposta de educacdo continuada em que estdo ®lomle as suas relacdbes com 0s
conhecimentos aos quais tém acesso.

Os estudos dos processos de formacéo, de conhégimee aprendizagem, induzem
a se estabelecerem marcos importante sobre asri@&xpas formadoras”, como afirma
Joss6 (2002, p. 35). As abordagens da autora acercaréadizagem pela experiéncia estdo

ancoradas na capacidade de resolver problemasdoase da compreensao de que

a experiéncia formadora é uma aprendizagem gurilarthierarquicamente,
saber-fazer e conhecimentos, funcionalidade e fgigg@o, técnicas e
valores num espago-tempo que oferece a cada urortuojlade de uma
presenca para si e para a situacdo pela mobilizzgaona pluralidade de
registros (JOSSO, 2002, p. 28)

Essa compreensado faz fortalecer a ideia de quena¢do €, inevitavelmente, um
trabalho de reflexdo sobre a trajetéria de acOesrapiciar a (re)construcao consciente de si
mesmo e de seus movimentos de cunho pessoal-expatide formacdo. A constituicao
desse processo demanda, entdo, o resgate de delagperiéncias dos docentes, o qual
constroi autonarrativas que expressam aspectosrcimes da formagcdo e da atuacéo
docente, contribuindo, pois, na condicao do “sefgssor”, nas esferas da educacéo publica.

Um das singularidades observadas por varios autefege-se a compreender que a
autoformacgdondo é sinbnimo de aprendizagem isolada. No ememio de Vaillant e
Marcelo (2012), o processo é diferente da postef@abinson Crusoé, ao se relacionar com o
mundo a partir de alternativas de autossuficiéaasolamento em fungdo da sobrevivéncia.

“Pelo contrario, aautoformacé&opode enraizar-se nas experiéncias que, voluntanten

! Dewey, em 1938, j4 previa os possiveis obstacréssltantes de algumas experiéncias em funcéo de
aprendizagens subsequentes. A sua obra Democr&tlacacao ja postulava que o importante é a qudida
da experiéncia que se tenha. Ele apregoava quee da experiéncia para consolidar a aprendizageer i
corresponder pelo menos a trés principios — “camtade”, “interacdo” e “reflexao”.

2 Enquanto Dumazedier (o pioneiro da autoformacdoFramca, professor da Sobonne-Paris) investiu na
corrente social deaautoformacdp Gaston Pineau, da Universidade de Tours-Frangadofi a vertente
existencial, seguido por outros, como a equipe diadssidade de Genebra, da qual faz parte Mariéstite
Josso e Pierre Dominicé, autores cujos textos féculado no Brasil, ja desde os anos 1990, dissatois,
especialmente, por Anténio Névoa, nos cursos deggpaduacdo em Educacéo.
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desenvolvem os individuos em seu processo de erest®” (VAILLANT; MARCELO,
2012, p. 33).

Para Abrah&o e Frison (2012, p. 9)aato)formacaanclui-se como uma “dimenséo
reflexiva de formacdo docente”, que vem se manifestando mascgs investigativas
educacionais pelo fato de “investir em uma atitymlefissional docente” fundada na
“consciéncia e no controle do professor, o quarganiza, se autorregulaa relagédo com os
seus trajetos e seus projetos, ndo se centrangoaticas “passivas e inflexiveis”.

Nesse sentido, autores como Abdalla (2006), Abrahderison (2012), Contreras
(2012), Freire (1996), Josso (2002), Novoa (19®85]1 2001), Vaillant e Marcelo (2012),
entre outros estudiosos, reconhecem a necessidageidvestigar essa tematica, atentando-se
para a relacédo entre as dimensdes de subjetivitiageofessor e os processos de autogestao
da prética pedagogica.

Essa necessidade torna-se mais premente, quandcamos a complexidade da
sociedade contemporanea, marcada pelo avancodgmwe pela diversidade cultural, o que
parecem oportunos os investimentos direcionadgagatformacaalocente que contribuam no
delineamento de uma conjuntura socioeducacionahifisigtiva a realizacdo pessoal-
profissional do professor, no que concerne asdailés didatico-pedagdgicas desenvolvidas
em instituicbes de ensino.

Partimos do pressuposto de que as demandas edwacguscitadas nas esferas
escolares geram a necessidade de uma acdo dooeméldrd, em oposicdo as formas
tradicionais do desenvolvimento da docéncia, assgu@o tém respondido a contento aos
desafios do processo ensino-aprendizagem, nem tenmpprocurado estimular a autonomia

do professor na construcdo de seu itinerario pagleqod
4.1 Singularidades do Processo deutoformacaoDocente: desafios e convergéncias

As pesquisas sobre formacédo e profissdo docentetapopara uma revisdo da
compreensao da pratica pedagdgica do professog tpreada como mobilizadora de saberes
profissionaisin locus Considera-se, portanto, que o professor, em tsagstorias, interage

com seus multiplos saberes articulados as necdssidie sua utilizacdo em suas praticas

® Na acepcdo de Cunha (2003), para que haja a a@fefptura paradigmatica a inovacéo (acdo docente
inovadora) carrega em seu bojo — “uma tessitureeptcde esforcos e energias que envolvem a candga
escuta e a condicdo de espera, sem, entretantomatar da condicdo de analise critica e reflexiuge ajuda
na compreensao dos acontecimentos e das teias gueavem” (CUNHA, 2003, p. 151).
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pedagogicas, na possibilidade de intensificar deasrarios formativos e profissionais,
potencializadores de sua autonomia docente.

Nesta direcéo, constréi-se o entendimento de cera dh graduacao e dos cursos de
formacdo continuada, existem outros espacos/lugdeesformacdo docente que vém
articulando meios e empreendendo esfor¢cos paranaf@o de professores, constituindo os
seus processos de profissionalizacdo e de constdg;8ua autonomia profissional. H4 uma
relacéo de valorizacdo de saberes experienciaesstimentos do préprio sujeito em si mesmo
e na sua formacdo. Essa dindmica acontece a gartnomento em que o docente toma
consciéncia das suas necessidades, possibilidadspiracdes, consideradas como limites
situacionais, impedindo ou impulsionando o sujgitba a materializacdo das mudancas,
transformando-as em possibilidadesaigoformacdo sem perder de vista a complexidade
dessa acéo.

Nessa direcdo, na perspectiva do devido cuidadoactmrmacao, Cunha (1989, p. 39)
alerta que “o conhecimento do professor é construédseu proprio cotidiano, mas ele nao é
s6 fruto da vida na escola; ele provém, tambémyutiems ambitos”. Identificar essas outras
dimensdes de producdo do conhecimento é tarefaaupromete a propria consciéncia do
professor, visto que esses ambitos estdo enredadosua histéria de vida, sua formacédo
académica e do seu cotidiano pessoal/profissional.

Do ponto de vista tedrico conceitual de producéeateres, Novoa (1995), a exemplo
das discussdes de Tardif al (2001), destaca que os investimentos de profigbratao,
muitas vezes, tém caminhado no sentido da desxaddo dos saberes experienciais e das
praticas dos professores e, de certa forma, imp@emaberes ditos cientificos. Defendem
esses autores que o processo de formacéo deve panaasi 0 compromisso de motivar 0s
professores a se apropriarem dos saberes de gpersadores, no quadro de uma autonomia
contextualizada e interativa, saberes que Ihes ifm@mtmdar novos sentidos a sua acao
profissional, partindo da engenhosa compreensaqude|...] “a troca de experiéncias e a
partiha de saberes consolidam espacos de formaghoa, nos quais cada professor €
chamado a desempenhar, simultaneamente, o pafetndador e de formando” (NOVOA,
1995, p. 26).

Em relacdo a discussdo da intrinseca relacdo erperiéncia e formacdo docente,
Josso (2002, p. 35) admite que

a experiéncia implica a pessoa ha sua globalidadged psicossomatico e
sociocultural: isto é, ela comporta sempre as dédes sensiveis, afectivas e
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conscienciais. A experiéncia constitui um referangue nos serve para
avaliar uma situacdo, uma actividade, um acontationeovo.

Assim, conscientes de nossas volicbes de produc@onsolidacdo de praticas
emancipatorias pela redescoberta de si mesmo eloquarfissional/pessoa, é que o professor
ter4 condicdo de mobilizar sua formagcdo docenta paperacdo das regras, teorias, fatos,
procedimentos que, por sua vez, sao trabalhadestia ¢e cursos de formacéo inicial e/ou
continuada.

De acordo com Josso (2002¥eaomenologia das experiéncipsde ser agrupada em

trés dimensdes da aprendizagem e de conhecimento:

- ‘as aprendizagens e conhecimentos existenci@sdcé que eu me
conheco como ser psicossomatico?)’;
- ‘as aprendizagens e conhecimentos instrumentgima@maticos (como €&
gue eu me conheco como ser capaz de interagir sauisas, a natureza e
0s homens?)’;
-‘as aprendizagens e conhecimentos compreensiesgliEativos (como é
gue eu me conhego como ser capaz de representac@E33S0, 2002, p.
35-36).
Desse modo, 0s nossos conhecimentos tém procedinn@ssas experiéncias, sendo
que a dialética entre “saber e conhecimentmtre “interioridade e exterioridddeentre o
“individual e coletivo” tém marcas significativas transicdo de uma vivéncia para uma
experiéncia formadora (JOSSO, 2002).
No ambito do ensino, é apropriando-se de seus esdbgperiéncias que o professor
vai consolidando a confiangca em si mesmo e, ao meaempo, clarificando limites e
possibilidades, dentro da conjuntura “do que efsif@mo ensina” e “por que ensina”,
podendo fazer do seu trabalho um processo de penteimvestigacao.
Nessa ordem de discusséo, € importante analisdrimseca relacdo entre a formacao
pedagodgica e condi¢cdes de autonomia no processtockncia estabelecida por Cunha

(2010b, p. 25):

E certo que as agdes dos professores sdo dependsimde multiplas

regulagbes do Estado, dos sistemas de ensino da&vizam sua

possibilidade de autonomia. Mesmo assim, inclusigmo parte de um
processo de resisténcia, é fundamental investiraniommacao consistente
que dé argumentos ao professor no embate epistgicwIé politico que se
estabelece no seu campo de atuacéo.

Com base nessas consideracdes e demais contribuigéeionadas, principalmente,

para a formacéo continuada e nas observacdes rciagéno contexto educacional, emerge a
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compreensao acerca da importancia de que sejaguaadas aos professores, além de outras
iniciativas, condi¢gbes para que eles possam paatide cursos de formacéo, publicacéo de
seus trabalhos, participacdo e organizacdo deaveriernos e/ou externos, para assim trocar
informacfes e experiéncias com seus pares e desugfo que possam colaborar na
producdo e atualizacdo de conhecimentos, enquaspgectas que contribuem para o
desenvolvimento de sua formacéao.

Contreras (2012) dedica um tratamento especiarma t a autonomia de professores
e propbe, portanto, diferentes significados da reartoa no campo conceitual. Na sua
concepcdo, ao se falar de autonomia de professam@gtemo-nos a responsabilidade da
sociedade em relagcdo a educacdo. “A autonomiaspiofial ndo significa, nessa perspectiva,
o isolamento do restante dos colegas, nem tampoposicdo a intervencdo social na
educacdo ou ao principio de responsabilidade @Ib(CONTRERAS, 2012, p. 219). A
autonomia se desenvolve em um contexto de rela¢peklicamente responsavel” e,
“socialmente participada” (idem, 2012, p. 218e incessantes buscas e construcdo dialégica
para a disposicao das relacdes pedagogicas.

A concepcao dautoformacaodocente inclui o professor como sujeito protaganis
das atividades pedagogicas, como um ser capaz (@etsgorganizar no espaco da formagéo
docente, um ser introspectivo, que se autoavaliabasta de novos itinerarios para se
(re)dimensionar na condi¢do de agente de mudaigraBcativas a materializagdo do ensino.
Nesse sentido, autoformacdoé representativa de um processo consubstancialdo pe
pessoalidade docente, o0 que pressupde a respiesgiml do professor pelas acdes
projetadas em um contexto de atuagcao educaciomaal,sem suprimir a responsabilidade de
outros sujeitos imbricados na teia educacional.

As discussfes subjacentes a autonomia docentetieapp@dagogica a luz de uma
consciéncia critica tém como resultado a preocupagistemoldgica convergente com o
cenario educacional. No contexto vivenciado, € rmadivel um professor acritico e
descontextualizado, desprovido de uma postura xreflena relacdo com os fazeres
pedagogicos e demais atividades que lhe sdo pexsilia exercicio da profissao.

Partindo desse principio, compreendemos que natestégias de formacdo devem
ser desenvolvidas, considerando-se os objetivasddeacdo no mundo atual, assim como o
reconhecimento de que os docemedem interagir com um pensar e repensar criticsude
acbes e, ao mesmo tempo, com predisposicao paraca bonstante de novos instrumentos
que possam oportunizar melhoria ao ensino. A foémadocente, nessa dimensao,

desconstréi a concepgéo classico-formalista deagdiocpassiva e fortalece a ideologia de
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educacao cidada, a qual compreende o professoenpesmanente processo de formar-se,
transformando, com autonomia e liberdade, suasa®roe ser e de agir no cotidiano
educacional. Freire (1996, p. 119-121) nos lembreguek

[...] ninguém é autbnomo primeiro para depois decid autonomia vai se

constituindo na experiéncia de varias, inUmeradsdes que vao sendo
tomadas.[...] A autonomia, enquanto atitude dqosea si, € processo de vir
a ser. E, neste sentido, que uma pedagogia dacamitoritem de estar
centrada nas experiéncias estimuladoras da dexiddoesponsabilidade.

A dimensédo apontada por Freire, partindo da camactle que “ensinar exige
liberdade e autoridade”, significa dizer que tamtiormacao inicial como o desenvolvimento
profissional produzem subsidios para o exerciciopdatica. Implicam nos modos de
efetivac@o do exercicio da reflexdo e consciéngiatd pedagdgico, valorizando o sujeito que
se forma e suas maneiras de interpretar as expagénerentes a realidade educacional.

Na concepcéo de Freire, “o didlogo pedagodgico maplanto o conteddo ou objeto
cognoscivel em torno de que gira quanto a expossglwe ele feita pelo educador ou
educadora para os educandos” (FREIRE, 1992, p.Fd@).meio da obr&edagogia da
Autonomia,o autor explicita a necessidade de superacdo delssatomias, abordando a
rigorosidade metddica da pratica educativa e decdiel dialética e dialdgica entre ensino e
pesquisa, “que-fazeres (que) se encontram um po clar outro” (Idem, 1996, p.32).

Assim, as reflexdes quanto ao processerinar e do aprendgrostuladas por Freire
gera a compreensao de que o comprometimento coimoenado € apenas com 0s conteudos,
nem somente com a metodologia de ensino, mas camfanmacao processual, pautada na
pratica dialogada e refletida.

Nesse contexto, somos livres na medida em que agsabendo definir o que
pretendemos alcancgar, procurando consolidar umarmigibilidade aos possiveis resultados
almejados. De acordo com a teoria educacional deepg1976), a acao verifica como
decorre o processo da experiéncia individual gmtoeutos do passado e acontecimentos do
presente, tendo em vista a concretizacdo da cddicel da formacao e do desenvolvimento
de competéncias e habilidades. De certa formarander a pensar, comparar e decidir com
acerto e intima convicgao.

Para Dewey (idem), a educacao pode ser definida quoresso de reconstrucédo e
reorganizacdo da experiéncia e, com isso, propmsa-uma melhor direcdo e
redirecionamento de nossas experiéncias futurae [E®cesso continuado de reorganizacéo
e reconstrugdo da experiéncia constitui o cerndicplr de vida humana. Esse
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redimensionamento tem a intencdo de aprimoraripthgéncia, a qualidade da experiéncia
subjacente ao processo de formacao.

O processo continuado da reconstrucdo necessitmatdlizacdo da consciéncia
reflexiva do professor, que pode estigjeita a erros, assim como 0s acertos para a todead
consciéncia e aprimoramento de novas acgles, oy a&egxperimentacdo e reflexdo sao
elementos autoformativos que conduzem a conquisgrgssiva da autonomia, descobertas
das potencialidades convergentes ao desenvolvimdetocompeténcias e habilidades
profissionais. Contudo, a pratica reflexiva se tituisem um esforco consciente e espontaneo
que viabiliza questionamentos, agles, investigagddsscobertas. De fato “faz um ativo,
prolongado e cuidadoso exame efetuado a luz dosnamfos que a apoiam e das conclusées
a que chega” (DEWEY, 1978, p.18).

A autoformacacevidencia, desse modo, que “[...] ndo ha sabeésgara um sujeito,
ndo ha saber se ndo organizado de acordo com eslagfernas, ndo ha saber se néo
produzido em umaonfrontagéo intra e interpessdalCHARLOT, 2000, p. 61). A relacéo
com o saber aparece articulada ao outro e a0 muma® hecessita das capacidades internas
de entendimento da realidade. E uma evidéncia @e oqsujeito vive construindo seus
conhecimentos, apropria-se do mundo, mas consoiente, sem ser manipulado por ele,
pois, nesse contexto, “[...] aprender faz sentido rpferéncia a historia do sujeito, as suas
expectativas, as suas referéncias, a sua concdpgé@da, as suas relacdes com 0s outros, a
imagem que tem de si e a que quer dar de si aosb@dem, p. 72).

O homem é concebido como um ser critico-responsaiteahdo no mundo, em um
processo continuo de ressignificacbes das potatauials de interagir no seu contexto de
atuacdo. Dessa forma, estabelece-se o priorizadajeibo e a realidade torna-se um processo
reflexivo assimilado pelo sujeito que reconstrén s, 0 mundo exterior, partindo de seus
modos de compreensao das vivéncias emergidas enespacos de atividades experienciais
€ processos vitais.

Mediante esses argumentos, presume-se que o agniaoto da pratica decorre de
um processo de emancipacdo profissional, alimenpadauma conduta dautoformacéo
consciente das demandas pedagogicas e da necessdielaatualizacdo continuada com a
insercdo de novos saberes alicercados em sabetesors. “Ao ser produzido, o
conhecimento novo supera outro que antes foi nowe dez velho e se ‘dispbe’ a ser
ultrapassado por outro amaniBREIRE, 1996, p. 31).

A autoformacédo portanto, ndo pode ser confundida com autodidatisou

individualismo, nem tampouco com a ideia de aufiiéncia (NOVOA, 1995), uma vez que
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0 professor, mesmo na sua autonomia de ser e de f@ caminha sozinho, mas interage
com seu entorno social, num contexto multiplo eglero, em que se modifica, modificando
os modos de efetivacao da pratica pedagogica.

Na compreensdo de Freire (1996), essa postura denwdsdvimento exige do
educador-aprendente um didlogo permanente com tagtuess interiores e 0s aspectos
sociais, e, ainda, uma atitude proativa de autstoamac&o provocadora de reflexdes
possiveis de constituirem um ambiente onde todocendpam de forma livre e satisfatéria.
Essa concepcéo de formacdo docente concebe ataigastidos fazeres do professor como
uma prética subsidiada na construcdo de atitudesopes significativas as perspectivas do
professor no seu contexto de atuacao educaciomaboesperanca de alcancar a legitimidade
da profisséo e contribuicéo social.

A autoformacéodocente representa o fruto de um processo formaiitbnomo e
inovador, contrario ao ideario positivista deteramte dos modelos de formacéo tradicional,
litigio alimentado pelo desafio da criacéo e regéeade pensamentos e atitudes, que toma as
experiéncias do professor como fonte principal.taFs de uma relagcdo oportuna para a
construcdo de propostas pedagogicas significativediadas pelo “eu” com as definicdes
mais singulares de aprimoramento da profisséo decen

As constantes mudancas provocadas pelo processaylatmlizacdo e pelo
desenvolvimento das tecnologias de comunicacgao iefolanacéo, dentre outras prementes
necessidades, acabam demandando processos fosraierentes aos imperativos do mundo
do trabalho dentro de um espaco e tempo requeld@imnovas perspectivas paradigmaticas e
claros reclamos por uma formacdo docente mais atimgerativa no cenério das instituicdes
de ensino.

E do reconhecimento de estudiosos inseridos ness&éexto que o0s discursos
saudosistas ndo encontram abrigo no cenario edmedciatual, embora ainda muito

recorrentes. Por essa razdo, Cunha (2010a), enelswadacoes, ilustra que

se essa alternativa fosse eficiente, muitos dddguras estariam resolvidos.
Entretanto por mais que tenhamos respeito e apre®acom as
experiéncias passadas, é impossivel torna-laszeficam contextos que se
alteraram, assolados por outras matrizes tedmtdigs exigéncias sociais e
outras perspectivas de futuro. O contetdo da faimagessa perspectiva, €
sempre volatil, mutavel e processual (CUNHA, 20504,30).

Percebemos umaituacdo movedicague suprime uma clara definicdo dos papéis

profissionais, fazendo valer a importancia da Héxiade do conhecimento e sua
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adaptabilidade a situacdes imprevisiveis. Nesserremtde complexidade, Cunha aborda a
contribuicdo de Marcelgapud CUNHA, 2010a, p. 129) ao reconhecer que as mudasia
incontestaveis em relacdo ao ensino e impactol@ems em direcdo a docéncia. “Enquanto
antes o papel do professor era repetir informagégsndo o critério l6gico do conhecimento,
independente de sua contextualizagdo, hoje semreqgu& construcdo ativa, com conexdes
complexas e situadas temporalmente” (CUNHA, 20p04,30). Diante de tal complexidade
oriunda das mudancas ocasionadas, cada vez, maisindo do trabalho, incluindo a
docéncia, clama por profissionais reflexivos, or@, flexiveis, comprometidos e
autdbnomos.

Vaillant e Marcelo (2012, p. 30), ao endossarenuralis consideracbes sobre o
conceito de formacéo, reportam-se a contribuica®ideau (1983) por nomear o tripé do
processo de formacdo, considerando que € posdieglac ao entendimento de que o
professor tem diferentes possibilidades de formagéf@ na condicdo de agente de sua
formagdao, formar-se na relacado consigo mesmto{ormacéad, na troca de experiéncias com
o outro peteroformacdp bem como na relagio com o mundo em que se insere
(ecoformacah Pelas consideracdes veiculadas, a formacdo to@sta atrelada a uma
realidade multipla e ampla, articulada a fatoresaé® que contribuem para a ressignificacdo
permanente da fungéo docente.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB) 04836 também faz aluséo a
autoformacaoquando considera que uma das competéncias dad@onte professores € a
gestéo do préprio desenvolvimento profissionalye gbrange as competéncias de construcao
de estratégias didatico-pedagogicas mais dinAmécaadequadas aos seus fazeres. E
importante defender o exercicio profissional, détplausivel e coerente ao atendimento das
exigéncias pessoais e dos aspectos culturais nosdigdbs processos educacionais.

Com base nesse pressupostaytmformacacse identifica, entdo, como uma dimenséo
formativa de aprendizagens autbnomas direcionadagdividuo que se forma, o qual
considera que “ensinar exige consciéncia do inawab®” (FREIRE, 1996). Na verdade, as
praticas formativas estdo atreladas a construdiwgig, contrarios a dimensao da linearidade
apregoada pelas teorias instrucionais de desenveiio profissional, as quais suprimem dos
aprendizes o prazer de aprender e perceber a Bsdérger na construgcédo das aprendizagens
produzidas no percurso de seus itinerarios forrativ

Cunha, em concordancia com os dizeres de Novo& )2@n a compreensao de que
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a formacéo é algo que pertence ao préprio sujestirscreve num processo
de ser: a vida e as experiéncias; o passado, epmpasso de ir sendo, 0s
projetos, e as ideias de futuro. E uma conquista éem muitas ajudas: dos
mestres, dos livros, das aulas, dos computadoeessdapende sempre de um
trabalho pessoal. Ninguém forma ninguém. Cada umdese a si proprio
(CUNHA, 2010a, p.134).

No6voa (1988) corrobora essa discussédo ao consigieeaa formacédo é sempre um ato
processual intrinsecamente articulado a transfdimamdividual, imbricada na tripla
dimensao do saber — conhecimentos, do saber fazgpacidades, e do saber ser — atitudes.
Para a consolidacao desse substrato conceituatpo@essupde “uma grande implicacéo do
sujeito em formac&o, de modo a ser estimulada stmatégia de autoformacgdo” (NOVOA,
1988, p. 129).

Essa concepcéo de formacdo que acompanha o indiailongo da vida, levando
em consideragcdo os conhecimentos adquiridos aatésmacéo inicial e por toda a carreira
profissional também, definida pelo relatério JasgDelors como uma constru¢do continua da
pessoa humana, do seu saber e das suas aptidGedammizem da sua capacidade de

diferencar e agir, bem como a disposicéo de

[...] tomar consciéncia de si propria e do meio queenvolve e a
desempenhar o papel social que Ihe cabe no mundtrabalho e na
comunidade. O saber, o saber fazer, o saber virdgng e o saber ser
constituem quatro aspectos, intimamente ligadosjni® mesma realidade.
Experiéncia vivida no quotidiano, e assinalada mpomentos de intenso
esforco de compreensédo de dados e de fatos coraplerducacdo ao longo
de toda a vida € o produto de uma dialética conmav&limensoes [...]
(JACQUES DELORS, 2003, p. 106 -107).

O reconhecimento da importancia da experiénciapmosessos de formacao supde
gque esta seja encarada como um processo interagjeitm e que corresponde, ao longo de
sua vida, ao processo de sua autoconstrugao cossogoe profissional. Nessa perspectiva, o
processo de formacdo € permanente e indissoci&elnth concepcdo inacabada do ser

humano que, de acordo com Charlot, é entendido conzoproducao de si, por si, ou seja,

aprender para se construir, segundo um triplo peuacale hominizacéo
(tornar-se homem) de singularizacdo (tornar-se wemplar Gnico de

homem), de socializac&o (tornar-se membro de ummaiciolade, da qual se
partilham os valores e em que se ocupa um lug@renler para viver com
outros homens com 0s quais se partilha o mundo @Y, 2000, p. 53).

Por sua vez, Cunha (2010a) concebe essas refleafes indicadores de motivagoes

a pensar que “a formacao de professores, de umme foruito mais ampla, constitui-se num
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processo de desenvolvimento profissional emandaipatéautbnomo que incorpora a ideia de
percurso profissional” (2010a, p. 135).

A formacdo continuada, na perspectiva datoformacdp demanda condicdes
adequadas de realizacéo, o professor deve se menitiado a buscar suportes formativos que
lhe deem guarida para resgatar o prestigio e aagfmeda deterioracdo da imagem social da
profissionalizacédo docente na atualidade.

O itinerario deautoformacaocontribui na construcdo e reconstrucdo da metgaolo
do professor, conducao de ritmos de trabalho, desamento profissional, oportunizando,
contudo, que ele avalie as consequéncias de sgasdee e se empenhe em concretizar as
metas planejadas, bem como em proporcionar mudarga@ncando ou recuando no
enfrentamento dos desafios de pratica docente.

A formacdo do docente esta associada a uma formeap@ta e complexa porque é
construida em diferentes contextos e tempos. Rwseguinte, necessita de uma formacao
pedagogico-académica consistente que possibilitidlmgo com questdes subjacentes a
educacdo, ao papel do conhecimento no desenvoliomemmano e a formacdo pela
experiéncia, mediada pelos processos de reflexBee s acdo, realizados individual ou

coletivamente de forma proativa.

4.2 A Autoformagdona Relagdo com a Pratica Pedagdgica

Pelas discussfes discorridas, pode-se apregoar piégica docente, alicergada no eu
profissional, faz a incursdo das relacbes do psofesonsigo mesmo e com 0S outros, em
torno do campo profissional. Trata-se, € bom quitigag de uma dinamica que se constroi na
“relacdo entre os professores com o individuo eoc@rupo, num complexo subjetivo
(mundo interior e exterior, individual e coletivansciente e inconsciente) com necessidades
vivas e organizadoras” (PORTAL, 2012, p. 98).

Em reconhecimento a natureza especifica que peroeiaiversos saberes do
professor, enquanto profissional, transpde na satic@ pedagdgica cotidiana, um contexto
onde desenvolve sua pratica docente. De acorddBecibon(2006, p. 43),

percebendo o professor como profissional, enteadgug seu processo de
formagdo exige saberes especificos, dada a siidpadar de ensinar.
Entende-se ainda que esses saberes necessitamlagd& as varias
dimensdes da pratica educativa, pois o0 professsendelve sua pratica
pedagdgica fundamentando-a em concepcdes de erd@ngaber e de
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aprendizagem, numa relagdo dindmica com os alwws, a situacao de
aprendizagem e com o contexto mais amplo.

E um contexto permeado de desafios, no qual o §sofeesta inserido, procurando
interagir em um processo de ensino que, efetivaanenige dele habilidades, competéncias
especificas, saberes multiplos, articulados neatdmento de diversas situa¢des que surgem
na sua pratica diaria e que vao dando formatos@aser e fazer enquanto professor.

Esse professor, pela natureza do seu trabalhdsarexercer o seu oficio de maneira
flexivel, pluralista e critica, transcendendo a um@stura dogmatica, mas com o
comprometimento em manter com o discente uma elegdsolidada no dialogo, no respeito
mutuo, na ética, convicto de que as mudancas s&sivets, insurgindo-se contra as
adversidades de carater econbémico, politico e Iseel@ado nos diferentes espacos da
sociedade (GIROUX, 1997).

Sob essa perspectiva, compreendemos que, em ragamumeras situacdes que
surgem no cotidiano e que precisam ser desafiadgsra-se o docente com um trabalho
contingencial e complexo que requer continuamenterstrucao e apropriagdo de saberes
plurais decorrentes da racionalidade e da intuisg@odo que sua manifestacdo se da nos
discursos, nas percepcdes, na tomada de decis@eplinos e pensamentos do professor na
relagdo com a sua profissao.

Para uma melhor compreenséo da dindmica dos sabarearceria com a pratica, €
indispensavel considerar também o conjunto de eabgue orientam suas acdes e que
constitui sua profissdo, adquirido na e pela pmatocente, construido por eles proprios.
Esses conhecimentos emergem de experiéncias adas@m seu itinerario formativo, numa
perspectiva temporal. Nesse sentido, Tardif (208#gvés de investigacdes realizadas em
torno dos saberes docentes e da formacéo profsesume que os professores costumam
primar pela experiéncia em sala de aula, consideragque 0s saberes experienciais

representam os pilares de seu saber ensinar.d®ad@ssa premissa, afirma que

a experiéncia provoca, assim, um efeito de retomactdtica
(retroalimentacdd dos saberes adquiridos antes ou fora da pratica
profissional. Ela filtra e seleciona os outros safepermitindo assim aos
professores reverem seus saberes, julga-los édwsle, portanto, objetivar
um saber formado de todos os saberes retraduzgldseetidos ao processo
de validacdo constituido pela préatica cotidianaDA, 2007, p. 53).

A partir dessa possibilidade, entendemos que a skzbexperiéncia do professor € um

saber construido progressivamente, por cada unipragp de sua trajetéria de trabalho.
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Portanto é um saber complexo, que ndo se aprergl@nigersidades nem nos cursos de
formacdo. Esses saberes séo resultados da reflexfmfessor sobre sua pratica cotidiana
sustentada por valores, experiéncias, historiasddeprivada e profissional.

Nesse movimento circular e constantemente retrealatdo pelo conhecimento
acumulado e aqueles forjados na experiéncia, suinjgznova esséncia, que somente podera
ser portadora de uma imagem e um sentido mediadopessoa do educador, que tem a
necessidade premente de religar-se a sua subgetéevidara, entdo, redimensionar o que o
move nas suas praticas diarias. E a necessidadmaeeflexdo que permitira que a pratica
seja repensada, renovada e propositiva, no setdiddicercar suautoformagamas espirais
do seu autofazer cotidiano.

A compreensao dessa discussdo aponta para o impeatatque haja iniciativas por
parte das instituicdes formadoras, no sentido densificar oportunidades de formacéo
continuada para os professores, ampliando espagofagorecam a discusséo, a reflexédo, a
pesquisa e o0 aperfeicoamento dos docentes. Nesspegiva, Rosembergagud
ROSEMBERG, 2002, p. 99) chama atencéo para o famud “as reorganizacdes estruturais
externas, por si s0s, nao garantiiam a modificad@o habitus do professor nem
representariam mudancas na acdo pedagogica enhesalda, tendo em vista quénabitusée
o mediador entre as estruturas objetivas e a prdticente”.

Novoa (1995), ao identificar a triade da formac&wtpda no desenvolvimento

pessoal, profissional e organizacional, parte demide que

[...] a formacdo de professores pode desempenhapapal importante na
configuracdo de uma ‘nova’ profissionalidade doegenéstimulando a
emergéncia de uma cultura profissional no seio mdepsorado e de uma
cultura organizacional no seio das escolas (NOVIRA5, p. 24).

Essa reflexdo tem motivado a repensar novos engireentos em direcdo a
profissionalidade docente, tendo como pressupogiatario o seu desenvolvimento pessoal
e profissional em diferentes espacos de formagémmsive, no seu ambiente de trabalho.

E, nessa Gtica de entendimento, que os pesquisagl@refessores ratificam a ideia de
que a escola seja reconhecida como um espacauttdormacédo Nela s&o exercidas
atividades multiplas e diversas, onde se estabulétimas relagbes com os participantes do
processo ensino-aprendizagem, provocando mudarsgderma de se relacionar consigo

mesmo, com 0s outros e com 0 mundo. Nessa 16gmaa(2001, p. 25) compreende que é

[...] no espaco de cada escola, em torno de preislepedagdgicos ou
educativos reais, que se desenvolve a verdadeiraédo. Universidades e
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especialistas externos sao importantes no plamizae® metodoldgico. Mas
todo esse conhecimento so tera eficacia, se ogsmfeonseguir inseri-lo
em sua dinamica pessoal e articula-lo ao seu moaksdesenvolvimento.

Os argumentos do autor confirmam a importancia idtogb e das aprendizagens
compartilhadas para o autoconhecimento e a congiieato ambiente em que fazemos parte.
Portanto, ndo tem como refutar o reconhecimentmwoo como participante de nossas
historias de vida porque nos possibilita uma mbigitimidade ao que somos, pensamos e
fazemos, nas esferas educacionais, dando legitimidaideia de que devemos aprender a
viver juntos, para compreender melhor a nés mesnassoutras pessoas, num projeto maior
de vivéncia coletiva.

Josso (2002) reflete, afirmando sobre a pessoa&sg@hemos ser, imbuido do olhar
do outro no meio em que decidimos estar. E natérigede buscas que encontramos as
evidéncias, as estratégias e referéncias que mestaon no encontro de um saber viver
articulado com ser e fazer-seprofessor.

Cunha, ao colocar-se sobre a possibilidade de fifmmdo docente em convergéncia

com as praticas pedagdgicas, argumenta que

0s sujeitos professores s6 alteram suas préaticasdqusdo capazes de
refletirem sobre si e sobre sua formagéo. A dese@do € um processo em
gue se pode decompor a histéria de vida, idemtificaas mediacdes
fundamentais, para recompor uma acao educativafisgional consequente
e fundamentada (CUNHA, 2005, p. 94-95).

Os professores realizam mediacdes de valores iegadtedagogicas ao longo de sua
vida, seja enquanto aluno ou como profissional. 8&u itinerario formativo vao
internalizando visées de mundo, conceitos epistégids, experiéncias didaticas
significativas a sua legitimidade enquanto pessga®fissionais. As narrativas vinculadas as
historias que compdem a vida desses sujeitos oposin momentos de reflexdo sobre o
vivido, a luz do presente, descortinando alteraatique podem contribuir na formacao
pessoal-profissional, além de consubstanciar diSessinerentes ao plano de formulagédo das
politicas publicas educacionais.

Conceber a pratica pedagogica como espacoauteformacao torna-se uma
possibilidade concreta de se compreender o prafess@onstrucao de sentidos para seus
fazeres educacionais. Pautados por esse entendinaralisamos o contexto da profissao

docente como uma realidade complexa, em que ouviglatos dos professores, de suas
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experiéncias, pois, falando de si, de percepcdede efatos vivenciados, revelam as
singularidades de sua formacao e as maneiras éedgciazer a pratica pedagogica.

A dialética da reflexdo estabelecida na praticgo@m@ona novas configuracbes a
formacao docente e, como aponta Josso (2002, p'seéd@sta reflexao estiver integrada como
uma das formas de atencdo consciente é possigeliima formacdo do sujeito de maneira
mais criativa, conseguindo um melhor conhecimeris seus recursos e objetivos”. E a
praxis que identifica a viabilidade (ou ndo) de determasacdes, no tempo presente, e das
possiveis inércias que vao acionando movimentossiyms de instituir outra
professoralidade.

Nesse mesmo cenario de compreensdao, Tardif, Lesdaadaye (1991) defendem que
o professor, no exercicio cotidiano de seu ofigaffonta-se com desafios que, muitas vezes,

nao sao previsiveis e passiveis de uma solucaadaab

Ele, entdo, desenvolve habilidades pessoais, t@soccapacidade de
improvisacdo, macetes, gestos, atitudes e estileshg possibilitam vencer
as barreiras e construir uma maneira propria dema@nsEstas habilidades
formam os habitus, isto é, disposi¢cdes adquiridas na e pela préged ou
“personalidade profissional”’, que expressam umrssdree um saber-fazer
profissionais e pessoais, validados pelo trabalbtidiano (TARDIF;
LESSARD; LAHAYE, 1991, p. 228).

A compreensdo de formacdo como algo externo aovithdd, pautada na
racionalidade técnica, ndo tem contribuido pararsalidacdo da autonomia do professor na
sua relacdo com o ensino. Nao basta, portantoatecgrda transmissdo de conhecimentos
porque suprime as possibilidades de inovacéao,itieidade e de criatividade no itinerario da
pratica pedagodgica e desconhece que ha subjeteddah quem aprende que direciona a
atribuicdo de significados a profissédo. Na concepi# Dewey (1978), vale t@ropositos
fundamentados e bem definidos em seus projetos,representar utbem em sé viver em
liberdade

Os professores, ao longo da historia exerceram ralig@io de autoridade, por
encontrar-se na condicdo de profissional que “saj)edo mesmo tempo se encontraram
embaracados na teia para manter a autoridade agéoehos que “ndo sabem” e, “em muitos
casos, essa relacdo redundava em autoritarismdlH2) 2005, p. 107). Sobre esse impasse

dicotdmico, Correia e Matos (2002, p. 30) lembrara g

a nocgéo de autoritarismo pode distinguir-se da malgépoder pelo fato de,
em sintonia com sua raiz etimologica, 0 seu sicgifd estar associado a
nocdo de autor, isto é, a ideia de criador, deéalgque esta na origem da
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propria agdo e que é capaz de se autorizar, ao passa palavra poder nos
remete mais para a ideia de procuracéo, de maridaiofluéncia e forca.

Consideramos, portanto que varios elementos est@odos no processo de formacao
docente: os saberes oriundos da trajetoria dedaodgrofessores, das vivéncias particulares,
da interacdo entre sujeitos, da producdo hist@icmcial. No entanto, damos enfoque as
praticas pedagogicas cotidianas na escola, vis&y pela mobilizacdo e reelaboragdo de
saberes, pela reflexdo critica sobre a pratica,rajegsor participa de uma constante
autoformacéo construindo-se, assim, sua identidade docentmerRa (1999) parte da
proposicao de que essa identidade é construiddiadaa

significagao social da profisséo; da reviséo canetdos significados sociais
da profissdo; da revisdo das tradicdes. Mas tamiteémeafirmacdo das
praticas consagradas culturalmente e que permanesignificativas.
Praticas que resistem a inovacfes porque prenheslures validos as
necessidades da realidade. Do confronto entrecaigee as praticas, da
analise sistematica das préticas a luz das teexiakentes, da construcdo de
novas teorias (PIMENTA, 1999, p. 19).

Dessa forma, resgata a importancia de se consigefaofessor em sua prépria
formagao, num processo datoformacapde reelaboragcédo dos saberes iniciais em confronto
com sua pratica vivenciada. Assim, seus saberesev@onstituindo a partir de uma reflexao
na e sobre a pratica. Essa tendéncia reflexivagaefo novo paradigma na formacao de
professores, sedimentando uma politica de deseémaiito pessoal e profissional dos
professores e das instituicOes escolares.

Ainda sobre formacao, Novoa (1995, p. 25) compreen ela

deve estimular uma perspectiva critico-reflexivuge éprneca aos professores
0s meios de um pensamento autbnomo e que facHitdirrdmicas de
autoformacdo participada. Estar em formagdo implioa investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os yrsas e os projetos

préprios, com vista a construcdo de uma identidgde, é também uma
identidade profissional.

A consciéncia individual e os aspectos subjetivos gonstituem cada pessoa sao
elementos proficuos no desenvolvimento da pessweama em suas diferentes relagfes. Na
pratica pedagogica, isso permite que o professimlesgifique nas dinamicas de compreensao
de ser e formar-se, tomando o espaco da reflexéentlo para analisar sua conjuntura de
formacgao e de atuacao profissional, oportunidadgusro professor reelabora o seu saber em

um constante processo de construcdo/reconstrugartindas varias situagdes do contexto
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pedagodgico. Essa articulagdo entre saber e conbetmmesulta nos saberes da experiéncia,
ou seja, o saber fazer do professor.

Entretanto é preciso compreender queawtoformacdondo se confunde com
espontaneismo, nem se constitui em uma acao indivzhda. Os professores aprendem em
contextos reais, politicos e institucionais. Apemdim com 0s outros em ac¢des coordenadas
de intercambios de ideias, representacdes e @atica

Apostar nessa dinamica datoformacamao significa a desconsideracao pela acéo de
gestdo de pessoas e do desenvolvimento profissitma¢spaco institucional. Trata-se,
principalmente, de uma concepcao de formacao quetapa subjetividade do aprendiz, mas,
ao mesmo tempo, assume a importancia de um graintelecionalidade positiva, em
consonancia com os objetivos educacionais quelsearn no horizonte de sua formacéao.

Quanto mais propositivo e criativo o professor, v estabelece a importancia de
uma prética articulada entre eles, que potencia@izeriente aenergia emancipatériana
direcdo de um projeto coletivé. autoformacaodocente estd situada em uma relacédo direta
com a pratica de pensar e fazer os atos educagioeando como mera atividade de
introspeccéo, desprovida de uma significacdo sowiabr.

Para uma melhor compreenséo do significado decprébcente, Gimeno Sacristan
(1999) estabelece a diferenca entre prética e agdwatica € institucionalizada, sdo as
formas de educar que ocorrem em diferentes comstergtitucionalizados, configurando a
cultura e a tradicao das instituicdes, essa tradieéia o conteido e o método da educacédo. A
acdo esta associada aos sujeitos, seus modos dee agensar, seus valores, seus
compromissos, suas opcodes, seus desejos e vorsRagleconhecimento, seus esquemas
tedricos de compreensao de mundo.

Um ensino que vislumbra a producdo de conhecimaqmue contemple um
envolvimento participativo e questionador do aluno processo de educacdo, em
consequéncia, mediado por uma agéo pedagogicangammha o aluno a ser sujeito ativo do
seu proprio conhecimento, conforme interpreta Beh(2003, p. 60):

A producdo de conhecimento com autonomia, comividatle e espirito
investigativo provoca a interpretacdo do conhecimerortanto, na préatica
pedagodgica o professor deve ter uma investigag&otada, para ter uma
visdo de que o aluno é sujeito e produtor de s&priorconhecimento.

Nesse sentido, Cunha (1989), ao apontar para at@mooa de o professor construir

um caminho de ensino que priorize a aprendizagemocproducdo do conhecimento
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construido por professores e alunos, constata gj@uaos de bons professores “esperavam
pelo discurso do professor e tinham como certadaia de que um bom ensino dependia das
condicbes melhores que o professor apresentavapgliaar o conteudo” (CUNHA 1989, p.
168). Se esse ensino pode encaminhar para umaeamgpo passiva de aprendizagem, pode,
também, registrar a expectativa de relacdo do gsofecom a matéria de ensino. E essa
condicéo resulta da possibilidade da reflexdo ré,agma consequéncia de processos de
autoformacéo

A educacdo dispbe de um amplo campo de possibdidade experiéncias,
aprendizados, embates, confianca e sentidos, ném sélacdo aos saberes acumulados, mas
do que podemos vir a ser e saber, e do que premssaperacionalizar a caminho de nossa
autonomia. E necessario, portanto, em se trataedprética pedagdgica, que o professor
decida por uma proposta que corresponda “a congald®i dessas praticas e de suas
finalidades, as quais poderdo incorporar as inles@gom as quais sao vivenciados 0s
processos de ensino-aprendizagem em sala de BO&RTAL, 2012, p. 98-99).

Nessa ordem de entendimento, os modos de ser @zee ifevelados em varias
dimensdes de nossa existéncia, os caminhos pelas damos identificando como
educadores, a relacdo que estabelecemos com @s &uwutros parceiros do mesmo oficio
sdo importantes movimentos que se cruzam em direc&ualidade da relagcdo que
procuramos no ato de educar. A compreensao € eraetomplexidade que nos constitui,
sem mais nos dividir em instancias fragmentadasptalinizando o que somos do que
fazemos, mas tentando nos identificar com umagar&ilucativa que se da na confluéncia de
valores, saberes, experiéncias, conhecimentos tedediconstantemente alimentadas na
vivéncia coletiva.

Consideramos, portanto, que estudar o modo comiesenvolvem os professores
torna-se importante estudo no campo da formaca@ wea que oportuniza uma analise
significativa dos modos como se evidenciam as degy valores, experiéncia, 0S
procedimentos docentes nos diferentes momentosatierializacdo da préatica pedagdgica.
Nessa perspectiva, investigar a vida profissiongpifessor e as suas formas de autogestéo
das atividades pedagdgicas, nas esferas educaciemaique se insere, constitui-se um
caminho para a compreensao das singularidadestiist daautoformagaono cerne da
escola publica.

Dessa forma, atentando para os sentidos que dsosujepoentes tém da profissédo
docente, procuramos desvelar, em capitulo subsexjuEmMo eles constroem os significados

que atribuem as suas experiéncias pedagdégicasgeedmaneira percorrem essas trajetorias
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profissionais. Efetivamos o exercicio da analises dtados da pesquisa, procurando
desenvolver, durante a sua realizagdo, um espigit@ado-observador dos conhecimentos,
das atitudes e das habilidades que substanciamatecgprpedagogica dos professores
interlocutores do estudo.

Nesse cenario epistemoldgico, preferimos a reflex@onjecturas precipitadas sobre o
objeto de estudo, pois, ouvindo o0 outro e obserwandontexto de suas agdes, procuramos

compreender os processosatgoformacaale professores através de seus discursos.
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5 TRAJETO METODOLOGICO DA PESQUISA: REVELANDO OS MO VIMENTOS
DA INVESTIGACAO

[...] o conhecimento € a navegacdo em um oceandncertezas, entre
arquipélagos de certeza.

(MORIN, 2000, p. 86)

O conhecimento humano, durante a historia de difesetipos de sociedade, sempre
se constituiu em um campo desafiante. A sisteng@@alesse conhecimento torna mais
complexa sua producdo, uma vez que conhecer éziratdunhecimentos. Assim, o papel da
pesquisa €, antes de tudo, fazer o conhecimentocava, para que iSSO seja possivel,
necessitamos sistematizar o que nos propomos esh&ta como organizar 0s conceitos, 0S
meétodos e os procedimentos a que recorremos. Od&és#e, a proposta de abordar a questéo
do processo dautoformacdodocente levou-nos a utilizacdo de um referen@étito-
metodoldgico que subsidiou todo o caminho da inyagéo.

O processo foi bastante desafiador, razdo por quegpreendemos que emergiu a
escolha de uma metodologia que procurou dar voswgegos, oportunizando a compreensao
de seus percursos formativos e das praticas pedagdédgue desenvolvem. Diante do
proposito central do estudo, este capitulo bussonuances que caracterizassem o tracado
metodoldgico que se inscreve na abordagem quedifaisando os relatos numa discusséo de

processualidade. A propdsito, Trivifios (1997, X)X menta que

[...] o processo da pesquisa qualitativa ndo advisfies isoladas, estanques.
Ela se desenvolve em interacdo dindmica, retroatanelo-se,
reformulando-se constantemente, de maneira quegxaonplo, a coleta de
dados num instante deixa de ser tal e é andlidadiss, e esta, em seguida, €
veiculo para nova busca de informacdes.

A pesquisa qualitativa ndo é somente subjetivapéamtem sua objetividade, pois
tem importancia na construcdo da ciéncia, podssibdo um confronto entre teoria e
realidade. Diferencia-se de outras abordagens qda profundidade, pois, na visdo de
Minayo (2012, p. 21), essa pesquisa “trabalha camigerso dos significados, dos motivos,
das aspiracOes, das crencas, dos valores e deakeatit

Ao longo deste estudo, percorremos um caminho margeor diferentes etapas
articuladas, as quais configuraram o processo tigativyo, desde 0 acesso que tivemos aos
primeiros didlogos com os interlocutores, até o ewtm da apropriacdo do instrumento e

técnica selecionados, o que fizemos com a intealidatde de desvelar, por meio dos
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achados, ditos e acdes que revelassem evidénciasmdeesenvolvimento profissional
norteado por uma prética datoformacaadocente.

Neste capitulo, caracterizamos o itinerario metagiob da investigacao, explicitamos
primeiramente o desenho de orientacéo da pes@uigpjal contempla o problema, a tematica
norteadora do estudo e os objetivos dele decoseRtesteriormente, 0s modos operacionais
com questdes relativas & op¢cédo metodoldgica e lamgades subjacentes aos instrumentos e
procedimentos utilizados no estudo. De modo simitlrscrevemos o0s procedimentos

adotados na producéo, organizacao e na analistados.

5.1 O problema

As pesquisas sobre a docéncia tem procurado peraebeprofessores como
profissionais, dando visibilidade a um conjuntasdberes produzidos por eles no exercicio de
sua profissado e contribuindo para que os propreemntes possam repensar o ser e o fazer,
sem a proposicao de verdades absolutas. A essatoeg<pauthieet al (2006, p. 400) dizem
gue “a pesquisa néo decide sobre o0 que deve serjoda 0s atores envolvidos a formalizar
e a validar seus saberes a respeito da acao”

Nas origens do estudo esta explicitado o meu sdergelo estudo, ao me sentir
provocada a refletir sobre as percepcfes e prjpedagogicas dos docentes que atuam no
ensino técnico profissionalizante (IFRdmpusPicos), concebendo como campo fértil a
exploracdo do processo datoformacaogue percorrem os professores nessa modalidade de
ensino. A partir da questdo em vigor, assumimosiocproblema principala compreensao
de como vem se constituindo o processo de autof@wndos docentes no ensino técnico-
profissional Para melhor entendimento do problema definimgisnabs questbes balizadoras:

a) Como tem se configurado o processo de construcdaodéncia no ensino

técnico?/ Que investimentos sdo mobilizados nesgals pelos interlocutores?

b) Quais motivos levam os professores a investiremproducdo e aprimoramento de

seus saberes na pratica docente?

¢) Como compreendem o sentido da formacao?

d) Que percursos darutoformacéam professor estabelece na vivéncia e materializaca

de sua pratica com o ensino técnico?

e) Como a pratica pedagdgica se transforma enpuoosde autoformaca®

f) Como o ambiente institucional tem atingido a suadegio de construtor de sua

profissionalidade?
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g) Que expectativa tem para a continuidade dessegaoee

No aprofundamento dessas questdes, objetivamesirstbbre tematicas relacionadas
a docéncia na educacao profissional, identificar imgestimentos mobilizados pelos
interlocutores para a producéo e ressignificacaseds saberes na pratica docente do ensino
técnico, analisar os motivos desses investimegtmspreender como ocorre 0 processo de
autoformacgaalo professor na vivéncia e materializacdo de saé&cp com o ensino técnico e
caracterizar a pratica pedagégica comoloons de autoformacaode professores. Interessa-
nos, ainda, compreender como O espaco institucidnggrvém no processo de
desenvolvimento profissional e dos professores.

Com esse procedimento, buscamos entender os degaécestimulam os professores
a (re)significar a pratica pedagdgica e, de formmgssual, constituir-se na docéncia. Desse
modo, o intuito foi compreenderaatoformacaacarticulada com os fazeres docentes, a partir
de um olhar critico-reflexivo em relacdo as esgiat® adotadas pelos professores no
delineamento dos modos de ser e de fazer-se nagossgscolares em que atuam.

Considerando os estudos e as questdes apreserttadas;omo a necessidade de
aprofundamento de investigacdes sobre essa temitiseou-se, por meio de uma pesquisa
qualitativa com dados empiricos, registrar as pef@es dos professores sobre as
especificidades de seu trabalho no cotidiano escOlaestudo se instituiu como forma de
reinventar sentidos direcionados a compreensagpdmdizagem docente, assim como 0S
desafios enfrentados no processo de tornar-sespmf@a RFET, a relacdo entre perceber a
formacdo e os saberes/conhecimentos que sdo ddostdurante a trajetéria profissional no
magistério, bem como as estratégias utilizadas qgvarar os desafios e dilemas da pratica

docente no ensino técnico-profissional.

5.2 O contexto

O empreendimento Rede Federal de Educacao Profigs@ientifica e Tecnoldgica -
EPCT, alicercado pelo crescimento da economia edid&acdo brasileira, faz nascer um
desafio para a gestdo publica referente ao cumptiméo papel de democratizagdo do
conhecimento, atingindo de forma pragmatica as eugiies de acesso, usufruto e
socializacdo de conhecimento. Assim, a Rede Feder&8PCT busca cumprir sua filosofia,
diante de um dos eixos norteadores, o Ensino, @ui¥ase a Extensdo, dimensdes formativas
indissociaveis, que em uma relagdo dindmica e piaiezadora, que se constituem como

pilares que edificam a proficua relacéo da Ingftoi— Sociedade, por meio da materializacéo
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de acdes que tem como génese as demandas sos&usfien no acesso ao conhecimento
produzido.

Nesse sentido, é imperativo conceber a articulagfire essas trés dimensdes na Rede
Federal de EPCT como unpaéxis que pudesse possibilitar o acesso dos estudanses ao
saberes produzidos e experiéncias académicasuoando, contudo, melhorias de forma
direta e indireta, por parte dos diversos segmestomis, a qual se revela numa pratica que
transcende a visao tradicional de formas de acEsrao também de participacao.

A partir de 2005, houve uma aceleracdo do cresd¢ordm CEFET/PI, com a abertura
de novos cursos de graduacdo e também de profitigegfio, 0s chamados cursos técnicos.
Em 2008, com o sacionamento da Lei 11.892, o CHFEdlcancou o status de Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. Em 28li&ferida Instituicdo possui onze
campi incluindo Angical, Corrente, Floriano, Parnailizaulistana, Picos, Piripiri, S&o
Raimundo Nonato, Teresina Central, Teresina Zoha Suugui.

O CampusPicos esta localizado na cidade de mesmo nomenecoeno principal
caracteristica social a mistura étnica, uma vezsygepopulacdo é formada por individuos
oriundos das mais diversas partes do pais. Segladts do Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE, 2013) o referido municipiousima area territorial de 535 kmmuma
populacao de 73.414 habitantes.

Essa cidade é constituida de uma grande rede d®gmnsblico e privada. A rede
municipal dispde de 78 escolas, a rede estaduatddlas e a rede particular constituida por
15 escolas, atendendo aos niveis de Educacéaoilpfaimdamental e Médio. O municipio
conta ainda com quatroampi universitarios, dentre eles o IFEdmpus Picos. Nesse
contexto, estecampus assume o0 compromisso de oferecer Educacgédo Profgsie
Tecnoldgica, orientada pelos processos de formagéo,base nas premissas de integracdo e
da articulacéo entre Ciéncia, Tecnologia, Cultuatnda conhecimentos especificos.

A referida instituicdo de ensino vem prestandoigesveducacionais ao publico de
jovens e adultos da comunidade picoense, assim aomnucipios adjacentes desde o
primeiro semestre de 2007. No momento, essa Iigstitu oferece diferentes
niveis/modalidades de ensino, ou seja, Cursos dedgédo Profissional na forma integrada ao
Ensino Médio nas areas de Administracao, Eletratace Informatica, Cursos Técnicos na
forma concomitante/subsequente nessas mesmas d@mabém a oferta de Cursos na
modalidade Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJ&s0S de Educacdo a Distancia
(EAD), Cursos de Pos-graduacéio sensp Cursos de Nivel Superior (Tecndlogo em

Andlise de Desenvolvimento de Sistema, Licenciatien Quimica e Fisica), além de
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contribuir com a politica de formacdo de diferenfesgramas de extensdo, como o
PRONATEC (Programa Nacional de Acesso ao Ensinmié@y Programa Mulheres Mil,
CERTIFIC!, entre outros, conforme a demanda de necessidanienéacdo da SETEC.

A Instituicdo, no exercicio do ano letivo 2012.4spds de 1.159 matriculas,
distribuidas da seguinte forma: Ensino Médio Irdegr nas areas de Administracao,
Eletrotécnica e Informética — 399 (trezentos e ntve nove) matriculas; Cursos Técnicos na
forma Concomitante/Subsequente nas areas de Adragés, Eletrotécnica e Informatica -
113 (cento e treze) matriculas; Educacdo a Distaneis areas de informatica, Meio
Ambiente, Seguranca do Trabalho, Seguranca Pulflicesos na Modalidade Pronatec Fic
com a qualificacéo profissional para Eletricist&ndedor, Programador Web, Programador
de Sistemas e Operador de Caixa e Proeja Fic datizégdo de 435 (quatrocentas e trinta e
cinco) matriculas. Também, entre os cursos de Br&iperior (Licenciatura Plena em Fisica
e Quimica) em periodo regular, bem como o PARFOBn{PNacional de Formacdo de
Professores da Educagéo Bésica) — Licenciatura@mit com um total de 212 (duzentas e
doze) matriculds

Em 2013.1, o quadro pessoal dispde de 112(centoze) cservidores, sendo 59
(cinquenta e nove) professores efetivos e 14 (qetoprofessores substitutos para o
atendimento a formacgdo geral e profissional e B8tdt e oito) técnicos administrativos
distribuidos nos diferentes setores (Médico, Demti®sicéloga, Bibliotecaria, Contador,
Nutricionista, Pedagogos, Assistente Social, emu#ros). No quadro permanente da
docéncia, temos 13 (treze) professores graduadds(vidte e sete) especialistas, 17
(dezessete) mestres e 03 (trés) doufores

E importante ressaltar que esta instituicio denendispde de uma Coordenacio
Pedagogica, composta por quatro Técnicos em AssuUpdiicacionais e trés Pedagogos,
segmento que vem desenvolvendo atividades de focorapartihada com outros
profissionais dessa instituicdo de ensino, incloiftofessores, Coordenadores de Curso,
Psiclloga, Assistente Social, Gestores, conforderaanda de necessidade congregada ao
ensino. Desde o primeiro ano de funcionamento del/@@mpus Picos, ano 2007, a
Coordenacdo Pedagogica tem procurado colaboraratugiio e materializacdo de acdes
aliadas a projetos pedagdgicos, projetos de exderm@anizacdo de eventos e apoio a

supervisdo de ensino dessanpus

! Rede Nacional de Certificacéo Profissional e Fgéndnicial e Continuada (CERTIFIC).
2 Dados fornecidos pelo Controle Académico do IERMpusPicos, em outubro 2012.
% Dados fornecidos pela servidora responséavel fRéesirsos Humanos do IFBHmpusPicos.
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A instituicdo dispfe de salas de aula (15), laldoi@d de informatica (04),
laboratorios de eletrotécnica (03), laboratériod-tca (02), laboratérios de Quimica (02) e
um laboratério de Biologia. Possui ainda um auditarma biblioteca, setor de saude, um
refeitorio, uma quadra de esportes com vestiariascaiino e feminino, além de salas para
prestacdo de outros servigos (Controle AcadémiamtrGle de Disciplina, Patrimonio,
Recurso Humanos, Coordenacdes de Ensino e Extertsinais setores)

O CampusPicos, desde o inicio de suas atividades letivas,como orientacdo basica
de suas atividades o PDI (Plano de Desenvolvimerdtitucional), Resolucfes, Editais e
demais orientacbes do IFPI. Essa Instituicdo vemdonesforcos no sentido de dirimir
necessidades locais de forma mais descentralizadargdo de um melhor desenvolvimento
de suas atividades. A instituicdo tem reservado embos para partilhar reflexdes, avaliacdo e
planejamentos de atividades diversas, entre e#sstpas, eventos, encontros pedagdgicos,
conselho de classe e demais atividades que possanec¢er a melhoria do ensino, pesquisa e
extensao.

Apesar dos esforgos realizados por parte dessamdaue educativa, ainda convivemos
com desafios diversificados, sejam referentes &s@&§o de recursos materiais para o ensino,
burocracia para a apropriacdo de recursos, momtm dos resultados de atividades
realizadas, acompanhamento dos egressos dos thferearsos ofertados, dentre outros
impasses enfrentados no cotidiano escolar. Podetaosdestaque, também, as timidas
iniciativas em direcdo a formacdo continuada da$epsores em geral, inclusive de forma
institucionalizada para aqueles que atuam no enéamico-profissional e tecnoldgico e, que,

eventualmente, ndo dispdem da formacao para o t@agis
5.3 Sujeitos da Investigacéo

Os sujeitos colaboradores desta investigacao fataism membros da Coordenacéo
Pedagogica (codinomes C1 e C2) e seis professorgsatiro permanente do IFR#mpus
Picos que atuam com disciplinas de formacdo espeodu areas afins (Administracao,
Eletrotécnica e Informética) no Ensino Técnico Qunitante/Subsequente. Essa Instituicao
de ensinaispde de 24 (vinte e quatrpjofessores distribuidos nas respectivas areadpse
18 (dezoito) do quadro permanente com formacaasgiohal (bacharéis e tecnélogos) para

atuarem nos trés cursos ofertados palmpus O estudo contou com a participacaodoes

* Dados fornecidos pelo Chefe de Departamento deifisitacdo e Planejamentio locusda pesquisa.
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professores de cada area, utilizando-se comoioriérselecdo desses sujeitos, 0s seguintes
aspectos:
a) professores do quadro permanente com mais temperdeo nocampus;
b) professores que ministram aulas em um dos tré®gire forma concomitante
subsequente) assim oferecidos malmpus
c) disposicao para colaborar com a pesquisa.

Achamos pertinente informar que, apos a observadoga critérios de selecdo dos
sujeitos da pesquisa, todos os professores sedelenforam do sexo masculino.
Identificamos, portanto, nos quantitativos levaotada presenca majoritaria desse sexo.
Assim, tratamos de utilizar o vocabulo “professbresr nos reportarmos ao género
masculino, sujeitos da investigacdo. Concluidossssclarecimentos e definicdes sobre os
critérios de selecdo dos professores interlocuteteaboramos um perfil profissional sintético
de todos, para entdo caracteriza-los, lembrandgmservamos suas identidades, utilizando
codinomes, assim definidos: P1, P2, P3, P4, P5, P6.

5.4 Procedimentos e Instrumentos da Investigacéo

Para a realizacdo deste estudo, decidimos pelaipasgualitativa, que esta fundada
na ideia de que o conhecimento acerca dos procesggm®s pelos docentes implica
compreendermos conales experimentam e interpretam suas experiérmmasy organizam
seus pensamentos e ac¢des no cotidiano escolaatearconfigurar as singularidades de um
ser e fazer-se docente. Assim, utilizamos, comtrumgento, a entrevista semiestruturada,
principal referencial basico para a coleta de dalesa escolha se justifica pela condicao de
flexibilidade, possibilitando explorar as comprasss e significados dos interlocutores de
forma a aprofundar as informacgoes.

A utilizacdo desse instrumento teve como perspeetiobtencéo de dados vinculados
as formas de ver, sentir e agir dos professorescd@epcao de Trivifios, a entrevista

semiestruturada refere-se a:

[...] aguela que parte de certos questionamentsisds apoiados em teorias
e hipoteses, que interessam a pesquisa, e quesgnua, oferecem amplo
campo de interrogativas, fruto de novas hipétesesv/go surgindo a medida
que recebem as respostas do informante (TRIVINOS7 Ip. 146).

Antes da realizagdo das entrevistas, dialogamoscd@iretor Geral e o Diretor de

Ensino dolocus da pesquisa, para a compreensdo das particulaesid# seu objeto e, ao
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mesmo tempo, consolidar a permissdo para o desémenito do estudo. Logo apos,
prosseguimos o processo com o efetivo contato secbimento de cada sujeito da pesquisa,
incluindo seis professores selecionados a luz idérios pré-estabelecidos, bem como dois
membros da Coordenacdo Pedagodgica mais diretanegviglvidos com atividades de
Supervisédo do Ensino Técnico na forma concomitsmibsequente.

Para uma melhor sistematizacdo e transparénciegdbzada uma reunido com todos
0s participantes da pesquisa para dialogarmos ssbcaminhos a que se propunham para a
coleta de dados, dando énfase a compreensao do dbjeestudo, bem como participarem
das decisfes inerentes a organizacdo das atividadsequentes para a coleta de dados,
previstas no projeto de pesquiddo momento da reunido, foi socializado o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A)do$foos possiveis participantes da pesquisa,
esclarecemos, portanto, 0 compromisso com o antmjpasaa que 0s professores e membros da
Coordenacéo Pedagdgica usassem o maximo de espdatinao exporem seus relatos sobre os
trajetos de formacéo profissional, suas concepgies experiéncias, sem risco de qualquer
julgamento.

Durante a reunido, surgiram perguntas mais dirades a metodologia a ser utilizada
para a realizacdo das entrevistas, como 0 nimeperdantas, tempo a ser utilizado, bem como
abordagem tematica das perguntas. Também, surgirdwas discussdes sobre a expressao
“autoformacdo docente” contida nos slides, mas sgietornou compreensivel durante as
apresentacdes. Todos se colocaram curiosos aaliembeo da proposta, solicitos e disponiveis
para o que fosse necessario em funcéo do objétnejealo pela pesquisa.

A coleta de dados foi cuidadosamente organizada pebquisadora de modo a
contemplar momentos de estudo focados na inve&tgagplorando conceitos centrais e temas
basicos que subsidiassem os procedimentos do e€tonioesse propasito, definimos dois ciclos
orientadores para a organizacao e realizacdo di@vistas junto aos docentes, as quais foram
realizadas individualmente, porém, circunscritas diras tematicas articuladas ao objeto da
pesquisa. O primeiro ciclo foi direcionado a ti@jet de formacao profissional dos docentes e
motivacdes para 0 magistério, enquanto o segurtin efocou aspectos conceituais e praticas

direcionadas a compreensaaadéoformacaalocente no ensino técnico-profissional.
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Quadro 1 - Ciclos orientadores das entrevistas dos docentes

Trajetéria de formacéo profissional e motivacdes pa a docéncia:
= Formacédo académica
= Motivacdes para a docéncia
= Singularidades do ser professor no ensino técnicfispional

Primeiro Ciclo

Compreensao do processo dautoformacaodocente no ensino técnico-profissional:
Concepcdes docentes sobre formagéimformacao
= Empreendimentos em direcaa@toformacgao
= |ncentivo institucional para a constru¢édo da psidisalidade docente

Segundo Ciclo

Fonte: Elaborado pela autora

A identificacdo dos ciclos orientadores representma ferramenta significativa ao
objetivo almejado pela pesquisa. Para a codificalg@odados provenientes das entrevistas,
utilizamos a gravacéo a partir da qual foram radis as transcricbes de ambos os segmentos
participantes em seu conteudo literal para postariélise de seus relatos.

As entrevistas (Apéndice B e Apéndice C) foram jareente agendadas de acordo
com a disponibilidade de seus patrticipantes, em @iborarios diferenciados, em salas bem
reservadas do proprmampuscomo forma de garantir comodidade, atencéo e tmpeidade
por parte da entrevistadora e entrevistados.

Como medida preparatéria para inicio das entreyistada entrevistado recebeu o
roteiro da entrevista, como forma de contemplardigitogo descontraido por parte dos seus
participantescom o intento de prestar alguns esclarecimenta@cidimados a aspectos que
suscitaram duvidas, assim como a importancia dizagfio do instrumento para o trabalho
investigativo. A partir dai, cada interlocutor pdés seus relatos de forma espontéanea, livre,
sem qualquer constrangimento, até por que contpariibs um mesmo ambiente de trabalho.
As questbes foram abertas, ainda que especifieamitpam liberdade aos depoentes
externarem suas concepc¢Oes e informacfes que @amdd que estava previsto em cada
questao, sem desvirtuar, portanto, a essénciaveatigacdo. No decorrer das entrevistas foi
recorrente a atencdo da entrevistadora e inter@dselos os relatos viabilizados. Foram
reincidentes algumas intervengdes para esclaretmiEnque estava sendo perguntado, ou
mesmo a necessidade da insercao de informacoeseigsem de fomento a continuidade e
consisténcia do dialogoda forma mais interativa e respeitosa possivel por parte dos
participantes.

Durante as entrevistas, percebemos a preocupag@@udelocente em responder o que
foi perguntado e, ao mesmo tempo, fortaleciam mémdes ja4 contempladas em questdes
anteriores. Como exemplo, foi bastante reincident@ato de os docentes externarem o
sentimento do que para eles € ser um professoatgaena educacgéo profissional. A maioria
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dos depoentes utilizou quase sessenta minutosy spredos demais gastaram de quarenta e
cinco a cinquenta minutos. Para a finalizacdo de eatrevista foi destinado o momento para
o depoente falar algo que gostaria de acrescemgara, finalmente, prestarmos
agradecimentos a cada entrevistado e nos colocard®posicdo para outras investidas que
pudessem agregar contribuicbes ao ensino da respetituicdo de ensino.

As entrevistas, em parte, chegaram a ser cansativakecorréncia do tempo utilizado
pelos interlocutores, mas gratificante pela semsag@ podermos contribuir de forma positiva
com a pratica da reflexdo e do envolvimento dosnl®s, assim como dos membros da
Coordenacédo Pedagodgica com as tematicas e questiiempladas no instrumento de coleta.
Todos os interlocutores reconheceram a importatasaentrevistas realizadas e chegaram atée
agradecer a oportunidade viabilizada, colocanda-s#isposicdo para a continuidade da
discusséo, ou outras atividades que pudessem aliatariacdes significativas ao ensino.

Ao concluirmos esse procedimento, as entrevistasdritas foram encaminhadas aos
depoentes para aprovacdo e ajustes e, a0 mesmo, tengonsentimento e validacdo do
conteudo contido no documento para a continuidamerdcesso, ou seja, a analise de
conteudo dos relatos tanto dos docentes como dadbros da Coordenacéo Pedagdgica.

Foi importante compreender, a partir dos relatasteratividade com os depoentes,
gue os professores procuram desenvolver suasatesdem compatibilidade com diretrizes
oficiais que orientam determinado nivel ou modalelde ensino, assim como programas e
regimento interno que regulam a dinamica orgamzedi de sua Instituicdo de Ensino,
convencbes e representacoes da sociedade e doss goefps quais fazem parte em
determinado contexto educacional.

Todavia, existem outros aspectos basilares dersfiagéio que devem ser analisados,
partindo do pressuposto de que se apresentaram dogentes capazes de produzir e
aprimorar conhecimentos, saberes, praticas, mandeaer e de fazer no exercicio de sua
profissdo, procurando dar sentido as experién@a®lacdo consigo mesmo, com 0S outros,
em articulacdo com as demandas desveladas naapp&ilagogica, marcadas por tensdes e
possibilidades. Essas consideracdes convergenopgpra defendem Tardif e Lessard (2011,
p. 38):

Os professores sao também atores que investem emocsg de trabalho,
gue pensam, dao sentido e significado aos seuseatdgenciam sua funcéo
como uma experiéncia pessoal, construindo conhetirmes uma cultura
propria da profissdo. Em sintese, o trabalho dece&tv consiste apenas em
cumprir ou executar, mas é também a atividade dsops que ndo podem
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trabalhar sem dar um sentido ao que fazem, é uteea@do com outras
pessoas: 0s alunos, os colegas, 0s pais, 0s daigea escola, etc.

Nessa perspectiva, fez-se necessaria a inserc@onaeabordagem metodologica que
conseguisse ir além da analise estrutural e o@aizal dos sistemas de ensino, das normativas
gue regem o oficio docente, dos agentes exterrmsntgrferem na sua dinamica, dos fatores
sociais e globais que, muitas vezes, criam amsuig®tiveis ao seu fazer.

Para a continuidade das atividades direcionadasédisa dos dados coletados,

procuramos observar as recomendacdes de TriviB83 (p. 157), quando afirma que:

cada fato, cada comportamento, cada atitude, cadtlzgd que se observa
pode sugerir uma ideia, uma hipétese, e a perspetti busca diferente, a
necessidade de reformular futuras indagacoes, Ideaccem relevo outras,
de insistir em algumas peculiaridades.

Lembramos ainda que, em todo o processo de prodig€@iados, atentamos para a
disponibilidade e o interesse de participacdo duerlocutores, os quais puderam néo
somente desvelar aspectos importantes de suasiémq@s pedagodgicas nos relatos
construidos, como também (re)avaliar questbes pntde suas concepcdes, percursos
profissionais e praticas pedagdgicas vivenciada® hvemos a pretensdo de julgar ou
classificar os relatos dos docentes como coerent@sio, positivos ou negativos, mas com o
proposito de registrar os depoimentos, analisasla® rotular respostas em funcédo da

convergéncia de teses de determinados autores.

5.4.1 Andlise e Organizacao dos Dados

Minayo (2012) nomeia trés finalidades para esta.fdda primeira, procura-se
compreender os dados que foram coletados; na segomsca-se encontrar as respostas para
as questdes centrais ou confirmar os possiveisypestos; a Ultima almeja articular e
ampliar o conhecimento que foi produzido pela pessgoo seu contexto cultural.

A analise dos dados é parte indispensavel parbcaeros conhecimentos referentes a
producao fornecida pelos interlocutores da pesqiiaedin (1995), a esse respeito, afirma
gue andlise dos dados, a modalidade analiticagmadotada, € um método empirico, € uma
analise de procedimentos, de forma que o tratandggoritivo constitui a primeira fase do
procedimento; € uma técnica de investigacdo quavédr de uma descricdo objetiva,
sistematica e qualitativa do conteido manifesto dasunicacbes tem por finalidade

promover interpretacées dessas comunicagoes.
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Cabe, pois, destacar que a andlise abre espac® paétodo de categorizacdo, que
consiste no reagrupamento de elementos que compdmmatica desta pesquisa. Bardin
(1995) conceitua categorizacdo com@amna operacdo de classificacdo de elementos
constitutivosde um conjuntopor diferencas estabelecidas e, depois, de acmmoo género,
com oscritérios previamente definidos

O bojo da estrutura organizacional da pesquisenfniimentado por diferentes etapas:
primeiramente, procuramos reunir dados relaciona@us docentes do ensino técnico-
profissional distribuidos nos trés cursos técniciertado pelo campus na forma
concomitante/subsequente em um quadro sintéticessipo das caracteristicas profissionais
que definiram a selecdo dos docentes interlocuttagsesquisa para depois efetivar contatos
para possivel participacdo e a realizacdo dasvestae semiestruturadas. Essas resultaram
em um exercicio demorado e acurado de escuta adentmformacOes reveladas e as
inferéncias textuais, a fim de que os resultaddstados se figurassem numa expressao
auténtica dos conteldos expressos nos relatosozmtis.

Cada texto foi identificado com um codinome do isojentrevistado, além de constar
também o local, a data e o contexto de cada estae\iEsses procedimentos metodologicos
inserem-se na fase de pré-analise da pesquisdatjuali aquilo que designa o momento de
classificacéo e clarificacdo @orpuscientifico, etapas referendadas pela técnica desarte
contetdo como passos relevantes para a organigagaodlise dos dados da pesquisa.

Através desse processo de leitura e releitura ddesy contextualizamos os sentidos
dos achados, fazendo uma articulacdo interpretdi¥as com o objeto, os objetivos e as
questdes balizadoras da pesquisa. Esse processo pe interpretacdo dos constructos
narrados ou descritos proporcionou uma organizag@odados mais abrangente, que
correspondeu aos aportes tematicos de analise \dstigacdo. Para tanto, fizeram-se
necessarias analises mais profundas das entreuvilstdss consultados e referenciais com
vista a organizar o contetudo de acordo com a aarg@io dos significados produzidos.

Franco (2005), em suas reflexbes, compreende quemasifestacbes do
comportamento humano, em suas formas de express®alyvsuas mensagens e seus
enunciados sao ferramentas basicas para o entaridiohe problemas associados as praticas
educativas, assim como outros indicadores que itggrst 0 sujeito nos aspectos profissional
e humano. Utilizamos a andlise de conteudo paraapab estudo, descricdo, analise e
interpretacdo das mensagens emitidas pelos proésssoCoordenacdo Pedagodgica através
das informacfes colhidas pelas falas dos respoeslelssa autora postula que a analise de

conteudo:
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[...] envolve a interacéo entre interlocutor e tocuo contexto social de sua
producao, a influéncia manipuladora, ideolégicaenlizada, presentes em
muitas mensagens, 0s impactos que provocam oo<fgile orientam

diferentes comportamentos e agfes e as condig@dritas, sociais,

mutaveis que influenciam crencas, conceitos e septacdes sociais
elaboradas e transmitidas via mensagens, discersosnciados (FRANCO,

2005, p. 10).

Para a concretizacdo da analise de dados, conw gnfinciado, apoiamo-nos na
técnica de analise de conteudo segundo recomen@dadinB1995) e Franco (2005) que,
no geral, descrevem est@&cnica como a interpretacdo de uworpus abundante,
multiforme e mapeado por informacdes, a partiraltutas e releituras dos relatos a fim
de organiza-los e categoriza-los para bem proce@sse processo.

Mediante essa concepg¢do, que subsidiou e deu @wmoosso olhar analitico e
critico sobre os achados da pesquisa, passamogreaamer a referida analise com base
no conjunto de dados formado pelo conteudo dasewstas, a partir dos quais foi
possivel realizar as trés fases requeridas peldasande conteddo na perspectiva dos
autores mencionados: a) pré-andlise; b) explorad@domaterial; c) tratamento dos
resultados obtidos e interpretacgao.

A pré-analise compreendeu um contato primeiro cenerdrevistas transcritas na
perspectiva de um olhar e de uma analise préviaesolconteldo a ser analisado. Na
concepcao de Bardin (1995), essa fase é tambémmileadaleitura flutuante A leitura
exploratéria do material diz respeito as variasure6es que se fazem junto aos dados,
objetivando registrar impressoes, inferéncias enlagdes acerca dos dados fornecidos
pelos interlocutores. Tal etapa ainda ndo se cordigomo uma analise na sua esséncia e
profundidade, correspondendo, portanto, a passelsmpnares para o desencadeamento
pormenorizado dos achados.

A interpretacdo, propriamente dita, aconteceu airpda analise qualitativa dos
relatos. Nessa etapa, quando de fato se consuar@lese de conteudo, realiza-se o
exercicio da interpretagcdo, da descoberta de tem¥ne convergéncias com 0S
referenciais da pesquisa, aspectos que facultalab@racdo de uma consistente anélise
interpretativa dos dados que esta se efetivando@monancia com as peculiaridades da
analise dos discursos dos depoentes.

No processo apurado de leitura e releitura dos gjadimtextualizamos os sentidos
dos relatos, fazendo uma articulagao interpretadii@s com o objeto, 0os objetivos e as
questdes balizadoras da investigacdo. Esse propesidminar de interpretacdo dos dados

codificados levou-nos a uma organiza¢cdo mais cterdis, que resultou nas categorias de
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andlise da pesquisa. Para tanto, tivemos que aealima compreensao mais profunda das
entrevistas, com vista a organizar o seu contetelaabrdo com a configuracdo dos

sentidos desvelados.

Assim, nosso empenho no processo de organizacade a&ndélise de dados foi

compreender a linguagem dos interlocutores ao imgamtidos para o ‘“‘ser e fazer-se

professor” na efetivagdo da pratica pedagodgicalieixarem suas percepc¢des e dindmicas

utilizadas na autogestdo dos procedimentos digtistdaautoformacéao,implementadas

no cotidiano de suas atividades na interacdo coemsno técnico-profissional. Como

pesquisadora e como membro da Coordenacdo Pedagdgiocus desta pesquisa, 0

feedbackconstruido com os professores representou a apddde de conhecer, de

aprender, de levantar curiosidades e, ao mesmootedw® fortalecer as parcerias, 0s

vinculos afetivos, académicos, como também prafiness.

Procuramos, portanto, exercitar um afastamento sséc®, no sentido de néo

realizar um processo de andlise de dados centradoimaginario pessoal, mas numa

atitude investigativa, abalizada e atentaapusde dados construido pelos depoentes.

Desse modo, distribuimos os aspectos incidentedatas dos docentes, tomando

como base as questdes balizadoras do estudo éirseepistemoldgicos, relacionando-os

as reflexdes tedricas potencializadoras da tematiastigada. Com esse procedimento,

desenhamos o Plano de Andlise, conforme ilustradoca:

Questdes balizadoras

Como tem se configurado @
processo de construcdo ds
docéncia no ensino técnico
incluindo os investimentos
mobilizados nesse sentidc
pelos interlocutores?

Quais motivos levam os
professores a intervirem na
producdo e aprimoramento
de seus saberes na pratici
docente?

Como a pratica pedagogica
se transforma numlocus de
autoformacéo?

Quadro 2 - Plano de analise
Aspectos incidentes na fala dos docentes

*Percursos de formagéo profissional — da graduagaomacao continuada;
*Motivacoes da familia e de colegas em ambientigucsonal de educacao;
*Experiéncias prévias com monitorias, na condic&obdlsista de iniciagcao
cientifica, estagios na area;

*Experiéncias prévias de docéncia (oportunidadeatmlho);

*Motivacao para a insercédo no mundo do trabalho.

*Necessidades pessoais;

*Desafios da pratica pedagégica — dinamicas do maeloser e fazer-se
professor;

*Demanda desvelada em direcao a formacdo do edoigaench o0 mundo do
trabalho;

*Desejo de descoberta, atualizacao e realizac&sgianal.

*(Re)significacdo constante da dimensao tedricaadwbgica;

*Busca continuada de instrumentos que possam rdepars necessidades
pessoais e profissionais docentes;

*Avaliacao da pratica docente;

*Uma préatica pedagdgica articulada as demandasntes ao mundo do
trabalho.



Como compreendes cC
sentido da formacgéo?

Como (o] ambiente
institucional tem atingido a
sua condicdo de construtor
de sua profissionalidade?

Que expectativas tém para &

continuidade desse
processo?
Que percursos de

autoformacdo o professor
estabelece na convivéncia

materializagdo de  sua
pratica com 0 ensino
técnico?
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*Processo inacabado;

*Capacidade de buscar coisas novas — aumentagoe'lde possibilidades”;
*Aprimoramento das experiéncias a partir de empieeentos pessoais e
institucionalizados.

*Incentivo a participacdo de servidores em programeas mestrados
doutorados;

*Apoio a participacdo de capacitacbes, programasextensdo e eventcs
internos.

*Uma melhor sistematizacdo dos recursos para qgoneer as demandas de
formacao;
*Monitoramento da aplicacdo dos recursos focadosesnitados.

*Inspiracdo em boas praticas vivenciadas com psofes em cursos ce
formacéo inicial e continuada;

*Busca constante de sentido a formacéao frente a cadtexto vivenciado;
*Disposicéo para a pratica reflexiva critica — agmiamento de saberes de
forma pessoal e coletiva.

Fonte: Elaborado pela autora

Com essa dinamica de analise de conteldo,

idemis no discurso dos

interlocutores a importancia da permanente corétra@ pratica pedagogica, espaco em que

revelam as experiéncias, sentidos e significaddsuéos ao seu contexto profissional, numa

atitude valorativa da autonomia docente. Nesserremt@s docentes participantes do estudo

problematizaram os investimentos profissionais ragferentes em um confronto com as

adversidades contextuais enredadas na delineagdagdas vivenciadas na esfera do ensino

técnico-profissional.

Observamos, entdo, em todo o corpo dos achad@sgasientacdes recorrentes nos

tedricos que serviram de aporte a tematica diszutidque facilitou um confronto entre o

pensamento dos professores e as concepgdes cartesrgautoformacdoempreendidas

pelos autores referenciados nesta pesq@ism esse propoésito, empreendemos uma analise
de dados, focando os aspectos explicitos e a€nti@s textuais, de modo que procuramos
investigar os ditos e os nao-ditos, e, assim, ateod para os sentidos mais reservados

construidos pelos sujeitos colaboradores da pesquis
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6 CONHECENDO OS MOVIMENTOS DE SER E FAZER-SE PROFESSOR

Comecgar a pensar em como € importante percebereciap as mudancas
pode ser um primeiro passo. Entretanto, acreditangoe também é
necessario refletir sobre como é possivel mudaresedentro. Conhecer as
necessidades e as perspectivas que temos no enfietto da profisséo.

(ABDALLA, 20086, p.45)

A epigrafe nos remete a pensar nos desafios erosrgid diversos contextos do vai e
vem da vida, seja na vontade de superar, subjuganeaessidades na demarcacao da
liberdade, a possibilidade de preencher nossasprofialidade, procurando articular sentidos
e esquemas de acdmbitug, em contextos reais, mediados pela capacidadefldér, tomar
decis@es e avaliar continuamente em busca de wtivabalmejado.

A formacdo pode igualmente ser entendida como woegso de aperfeicoamento e
de estruturacdo pessoal, que se identifica compto defeito de uma maturacéo interna de
possibilidades de aprendizagem e experiénciasjditcs(MARCELO GARCIA, 1999).

De maneira geral, ha uma relacdo do conceito dedgdio com o desenvolvimento
pessoal, pois “[...] formar-se nada mais é sendotratmalno sobre si mesmo, livremente
imaginado, desejado e procurado, realizado atrdeésieios que sdo oferecidos ou que o
proprio procura” (FERRYApuUdMARCELO GARCIA, 1999, p.19).

A literatura disseminada por Marcelo Garcia revgle o conceito de formacéo
conduz a uma dimensdo pessoal de desenvolvimemmartyy que também deduz a
capacidade e desejo de formagé&o, ou seja, o ddgeneoto dos processos formativos tem
como responsabilidade maior a pessoa, 0 sujgte pretende aperfeicoar-se
profissionalmente.

Esse argumento de formacdo também encontra apori®sso (2002), Novoa (1995,
1992), Tardif (2007) que igualmente reiteram a sgidade da busca permanente de
aprendizagens autoformativas, tendo presente queoabecimentos profissionais Sao
progressivos e estdo em continuo processo de ddgemento.

Faz sentido pensar que os espacos da formacaolstfigon, assim como a cadeia de
saberes existentes no nosso vasto e complexo msalderes que circulam entre as pessoas,
interagindo e sendo apropriados segundo os usessigmificados a eles atribuidos por cada
um. Esses saberes compdem uma tessitura articglaelde expressa no que Somos e no que
fazemos, perpassando tanto nossas identidades aenmraticas com as quais estamos

inseridos. Assim, a formacao inesgotavel, incormapl@tacabada, vai adquirindo forma a
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partir das multiplas relagbes entre as pessoashéd&®, entre 0os seus saberes, valores,
desejos, sentimentos, entre 0o que é experiencidalabilizado, apropriado, (re)criado,
confrontando e redimensionando a tessitura de sspeexistente.

A acuidade atribuida a pratica pedagogica comoiyesespaco deutoformacao
congrega o indicador de se compreender o professoconstrucdo de sentidos para seus
fazeres educacionais. Com base nesse entendinevéstigamos o contexto da profissao
docente como uma realidade complexa, em que a pagirelatos dos professores, falando
de si, de suas trajetorias de experiéncias e f@omdgo sentido as maneiras de ser e de fazer
a pratica pedagodgica.

Os processos autoformativos, sob esse angulo,izderalo sujeito egresso de
determinada formacdo académica como balizador deps&orio itinerario formativo e
adotam as experiéncias como alicerce de analiseatssintrinsecos aos conhecimentos
profissionais, possibilitando, portanto, ao docgnégsignificar-se no seu caminhar para si
(JOSSO, 2002), projetando um olhar critico-reflexisobre suas praticas e percursos
formativos, delineados como espacos em que se puogkementar um conhecimento
intrapessoal consubstanciado pelas capacidades agt@avaliar, sugerir, questionar, enfim,
interferir, criticamente, no oficio da profissaadote.

E objeto, pois, deste capitulo promovermos a iné¢agao dos relatos dos professores
no exercicio da razdo de ser e de efetivar as agiegorrespondam a seus propésitos de
realizacdo com o ensino. E uma discusséo tedrieaequolve o processo @eitoformacéo
docente em parceria com a pratica, tendo, comortgugde discusséao, as literaturas de Tardif
(2007), Freire (1996), Gauthiet al (2006), dentre outras, cujas conceptualizagdesramst
as particularidades relacionadas ao campo teéosw@ possibilidade de aprendizagem por
parte dos docentes, aqui colocado como fio conduatrinter-relacionamento dessas
tematicas. A perspectiva nessa oOtica discursiymig, relacionar a autonomia docente como
fenbmeno que se vincula a formacdo continua ergieralmente, se articula a agdo docente
e a pratica pedagogica seja considerada em retggiconteidos de formagédo individual,
seja no que diz respeito aos contextos coletivderdeacao.

O agrupamento dos referenciais codificados nadoreacate forma aleatdria, mas um
trabalho minucioso de analise que exerce a trandiglicada a uma sintese das ideias necessarias
as questbes levantadas, sem comportar princigid®sj imutaveis e, ainda, em sintonia com o
plano organizacional dos dados, baseado na mategarial, em carater provisorio, oportunizada

pela leitura e aproximacdes preliminares da pesg®igcuramos, entdo, elaborar uma sintese
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interpretativa, com o objetivo de colocar em destags informacdes fornecidas pela andlise, bem
como relaciona-las com os objetivos que nortearasiumlo.

Com o intento de uma melhor organizacéo das asaipéamos pelo processo categorial
que, segundo Minayo (2012), nos da condicOes aemger as determinacdes e particularidades
gue se manifestam na realidade empirica. Desse, reodobservancia aos objetivos propostos e
levando em consideracédo a aproximagdo com os adufio®s, foram elaboradas categorias e
indicadores, conforme o quadro a seguir:

Quadro 3 - Matriz categorial de analise
CATEGORIAS INDICADORES
1. Trajetérias de formacdo e 1.1 Percursos de formacéo inicial e continuada;
motivacdes para a profissao 1.2 Motivacdes para o curso de graduacéo;
1.3 Motivacbes para a docéncia.

2. A pratica pedagogica — 2.1 O ser professor no ensino técnico-profissiosaberes e prétices
saberes e singularidades pedagdgicas;
autoformativas
2.2 A prética pedagdégica como espacaui®formacao
3. Formatos da autoformacédo| 3.1 Investimento na formacao continuada;
na intrinseca relacdo com a 3.2 MotivacGes que alicercanaatoformac&o
pratica pedagdgica 3.3 Aautoformacdaomo aporte da pratica pedagdgica.

Fonte: Elaborado pela autora

Na primeira categoria, denominadieajetorias de formacdo e motivacdes para a
docéncig tomamos por base trés indicadores, percursosrdeao inicial e continuada, os
quais identificaram peculiaridades direcionadasoemécao profissional decorrente de
empreendimentos realizados em fungédo da realizaessoal e profissional, motivacdes para
a formacao inicial e motivacdes para a docénciaa Raanalise dessa secdo do estudo,
recuperamos relatos que refletem os depoimentosndssos interlocutores na trajetoria
pedagdgica vivenciada no espaco de uma institgightica de ensino.

Na segunda categoria, intitulada pratica pedagogica — saberes e singularidades
autoformativas, movimentamos um processo de analise centrado amacterizacdo e
mobilizacdo de saberes e magrendizagens autoformativas construidaslocos da pratica
pedagogica dos docentes interlocutores da pesce@sa. tanto, fizemosecortes dos dados
recorrentes ngorpusda investigagéo, com vista a problematizaindgcadores dessa sec¢ao do
estudo.
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Na terceira categoria, assim nomeadgormatos da autoformacdona intrinseca
relacdo com a prética pedagogicasecao que priorizou o processoalsoformacdocomo
uma estratégia de desenvolvimento articulada acprpedagogica, partindo do principio de
gue esse processo serve de sustentacdo as acpesfelsor, como também uma acepcao
expressiva da intencionalidade e do comprometimgéogcsujeitos na producao das atividades
pedagogicas. Fundamentados nos achados configuerdosdicadores dessa categoria,
analisamos situacdes como: que investimentos evagdis fazem com que os professores
interlocutores do estudo produzam suas estratégiasitogestdo dos fazeres educacionais?
De que maneira as dinamicas autoformativas esti@idas nas maneiras de ser e de fazer-se
professor?

Dando prosseguimento ao estudo, temos como premissneira como os docentes
dao significado a seus itinerarios profissionaisuas formas de interagir com a pratica
pedagodgica numa atitude processual de ressigrificai@ profissdo docente, conforme o
percurso de analise subsequente.

6.1 Trajetoria de Formacéao e Motivacdes para a Prifsao

Para contemplar a compreensdo do processautieformacédodocente, foi de
fundamental importancia perceber os percursos deaftho e motivagcdes consolidadas no
curso de formacéo inicial, bem como para o magistérpartir dos didlogos construidos nas
entrevistas presididas pelos docentes, buscamoslygros empreendimentos, as intencoes e
as motivacdes que os levaram a formacdo e opcaéonmagisterio. Assim, para facilitar a

analise, estabelecemos os trés indicadores a seguir

6.1.1 Percursos de Formacéo Inicial e Continuada

No que concerne a formacdo de professores, contl@®es que 0s processos de
aprender a ensinar e de aprender a ser professsutiniciacdo antes do ingressaoademia,
nos bacharelados e licenciaturas, estendendo-sedaca vida profissional do docente.

Nesse primeiro segmento, procuramos apresentarsdsulgjacentes ao perfil dos
sujeitos da pesquisa. Serdo expostos o0s aspedentes a faixa etaria, formacao
académica, tempo de magistério e outras expergnmiafissionais que nos revelaram
detalhes importantes para a compreensdao do obgetestido, uma vez que eles podem

interferir no processo deutoformacaalocente.
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Quadro 4 -Perfil profissional dos docentes interlocutores daesquisa
PERFIL PROFISSIONAL DOS INTERLOCUTORES DA PESQUISA

INTERLO- FAIXA

CUTORES  ETARIA
P1 25 a 35 anos
P2 25 a 35 anos
P3 25 a 35 anos
P4 36 a 45 anos
P5 25 a 35 anos
P6 36 a 45 anos

FORMAGCAO ACADEMICA = TEMPO DE

*Graduacéo (Bacharelado) e
Administracdo de Empresa;
*Especializacdo em
Marketing, Politicas Publicas
e Econdmicas de Educacéo;
*MBA em Gestao
Empresarial;

*Mestrado em Ciéncias da
Educacao;

*Doutorado em
Biotecnologias Industrial (n&c
concluido).

*Graduacéo (Bacharelado) e
Administracdo de Empresa;
*Especializacdo em Gestéo
Publica;

*Mestrado em Administracac
e Controladoria (n&o
concluido).

*Graduacéo (Curso
Tecndlogo) — Tecnologia em
Informatica;

*Especializacdo em Banco d
Dados;

*Mestrado em Engenharia de
Software (ndo concluido).
*Graduacéo (Bacharelado) e
Sistemas de Informacéo;
*Especializacdo em Docénc
do Ensino Superior;
*Mestrado em Computaca
(n&o concluido).
*Graduacéo (Bacharelado) e
Engenharia Eletrénica;
*Mestrado em Engenhatri
Elétrica.

*Graduacéo (Bacharelado) e
Engenharia Elétrica;
*Especializagéo em
Matematica e Fisica
(docéncia);

*Mestrado em Engenharia
Elétrica (ndo concluido).

Fonte: Elaborado pela autora

MAGISTE-
RIO

13 anos

5 anos

6 anos

7 anos

4 anos

17 anos

TEMPO DE
MAGISTERIO
NO CAMPUS

6 anos

4 anos

6 anos

4 anos

4 anos

6 anos

OUTRAS
EXPERIEN-
CIAS PROF.

*Experiéncias

profissionais na
area de formacao
além da docéncia

*Experiéncias

profissionais na
area de formacao
além da docéncia

*Experiéncias

profissionais na
area de formacao
além da docéncia

*Experiéncias

profissionais na
area de formacao
além da docéncia

*Experiéncias

profissionais na
area de formacao
além da docéncia
*Experiéncias

profissionais  na
area de formacao
além da docéncia

Os dados recorrentes no Quadro 4 (quatro) revelapectos importantes das

trajetorias de formacgéo dos seis professores geeagiram nesta pesquisa, 0s quais foram

identificados pelos codinomes P1, P2, P3, P4, A¥6,ecomo forma de preservar suas
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identidades, garantia do anonimato assegurado poimcipio ético significativo a producéo
cientifica.

Dos 6 (seis) interlocutores, 4 (quatro) se encamtrea faixa etaria de 25 (vinte e
cinco) a 35 (trinta e cinco) anos, e 2 (dois) satram na fase mediana dos 36 (trinta e seis)
aos 45 (quarenta e cinco) anos. Nessa trajetoriadde apenas 2 (dois) contam com maior
experiéncia de trabalho, tanto no ambito da doeérguianto nas atividades profissionais
ligadas a area de formacéao inicial, chegando aisam& de dez anos de efetivo exercicio
nos dois segmentos de experiéncia profissionafiggional da area e magistério).

A experiéncia de docéncia (no campus) de todospsahtes nao vai além dos seis
anos, tendo em vista que a maioria deles € bagmardm e além dessa instituicdo ter seu
primeiro ano de funcionamento somente em 2007.

Os dados expressam também que todos os parceiestidio possuem graduacdo na
area de atuacéo profissional e tém investido dedaronsideravel na formagdo continuada,
como forma de produzir e aprimorar seus conheciosemttravés da participacdo em cursos
de poés-graduacdatos ou stricto sensumestrados em areas especificas ou areas afins. Em
sintese, 5 (cinco) depoentes sdo especializadudy sgie 2 (dois) tém mestrado concluido, 4
(quatro) sdo mestrandos e 1 (um) esta cursandorddot Em se tratando de formacdo inicial
(graduacdo), 5 (cinco) sédo bacharéis e 1 (um) legap conforme especificacbes
relacionadas.

Percebemos, entretanto, que a falta de contetudasdatiados a formacéao pedagdgica
dos depoentes se sobressai como um dos desaféoe pécio no ensino técnico-profissional.
Nesse sentido, reunimos as falas dos interlocujpoesapresentarem aspectos semelhantes
quanto a discusséo solwre percursos de formagéo para o exercicio da docémcconforme

constatamos a segu ir:

[...] quando vocé fala nisso é a atitude, € aatih de vocé entender que precisa da
didéatica, conhecer aspectos pedagdgicos, conhetgrouco de legislacdo educacional,
conhecer um pouco das especificidades de educachadr atitude para ndo parar,

porque, na educacéo profissional, se vocé parafalendo somente no sentido legal,

mas no sentido de busca de sucesso [...]. (P1)

NOs professores somos chamados a conhecer nosgidgi enquanto técnico, mas
também precisamos ter o minimo de base, de nogacspacolocar no lugar do aluno e
identificar qual seria a melhor forma de repassaronteldo, como é que eu posso
facilitar o aprendizado, a vida desse aluno. (P2)

Os saberes docentes também sdo importantes. Nessaséo, minha estratégia € um
pouco mais falha. Porque eu tenho uma formacaociispe Agora mesmo eu estou
lendo um livro que tem algumas técnicas, mas coote \sabe: vocé é pedagoga.

7

Técnicas sdo apenas ferramentas que utilizamosngrtante é identificar em qual
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momento podemos aplica-las. E algo que precisardeamhecimento mais abrangente,
mais holistico. (P3)

A gente vem com uma formacdo que € bem mais téorocé ndo tem mais essa parte,
digamos assim, tedrica. Essa parte pedagogicaagieenms auxiliar como professor. (P4)

Se o professor ndo tem uma boa visdo pedagégichigewisdo e nao formacéao, porque
formacdo eu ndo tenho. Sem ela, o professor nasegaoma passar para o aluno, néo
consegue verificar se ele esta fazendo seu papglmde professor. (P5)

Eu acho que o bom professor ndo pode ter uma lisétada. Achar que s6 a formacéo
pedagdgica ou a formacao técnica sejam suficieBiedo vejo dessa forma. Eu acho
que outras formag8es em diversas areas do conheointéoje em dia, o professor tem
que saber um pouco de tudo. E a quest&o do qaesmdito — ‘a interdisciplinaridade’.
(P6)

Podemos observar nesses argumentos certa homaggmerntb sentimento dos
professores no que concerne a importancia da fé@wnaedagogica para o enfrentamento dos
desafios desvelados em sala de aula, embora temekxéennado comprometimento em
investirem continuamente em direcdo pieenchimento dessa lacuna, seja com estudos
formais (cursos e similares), seja atraveés da g@pedicdo para uma pratica reflexiva critica
fundada nsaber ser e fazer-s®& relagcdo com a pratica pedagogica.

Percebe-se, entdo, que na fala dos professoresRP2% P4) estdo implicitos
sentimentos de fragilidade em termos didatico-pédi@gs, motivados pela auséncia de
formacdo para o magistério em seus cursos de fé@omaicial, porém ndo descartaram a
possibilidade de superacdo de obstaculos dessazatypois, com base em Pimenta (1999),
Freire (1996), Imbernén (2000), N6voa (1995), Jd28®2), dentre outras fontes embebidas
na discussao desse estudo, aprendemos que somgs<sadge realizar uma analise de nossas
proprias experiéncias e, a partir delas, captumaa solucdo que nos ajude a ser cada vez
melhores, inclusive incorporando as experiéncias cdtdiano a nossa pratic&sse
pressuposto fica bem explicito na fala do intetoc®1, ao pontuar a premente necessidade
de “ter atitude para n&o parar” em prol de bonslt@$os na sua interagdo com a Educacéo
Profissional. O respectivo sujeito, nessa linhapdasamento, aposta na capacidade do
docente “educar-se permanentemente e das habsidkdérabalhar independentemente, de
criar métodos para enfrentar situacdes nao prsyideacontribuir originalmente para resolver
problemas complexos” (KUENZER, 1998, p.73).

Assim, a formacdo pedagogica representa um substrgtortante ao exercicio da
docéncia no ensino técnico-profissional, confornge depoimentos dos interlocutores.
Consideramos esse entendimento como uma confirmdedque entre eles externam a

conviccdo nesse sentido. O depoente P5 enfatizampartancia ndo simplesmente da
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formacdo pedagogica, sobretudo, de uma visdo pgiagdue proporcione uma pratica
reflexiva articulada aos resultados de seu trabatheeu cotidiano escolar.

Essas constatacfes coadunam-se com o que afirmiid Tassard e Gauthier, (2001)

e Novoa (1995), ao proferirem relevancia a comm@&endos processos pelos quais o0s
professores produzem um saber especifico, peloafjaalam uma sintese entre os saberes
curriculares, os saberes das disciplinas e os eslpedagogicos, construidos na experiéncia
de seu cotidiano escolar. Estaber-sinteseorienta a pratica pedagogica docente, que €
permeada pelas representacfes que se constroezu notkliano escolar. Nessa perspectiva,

“existe, é claro, um conhecimento pedagdgico eapeado unido a acdo e, portanto, é um

conhecimento pratico, que € o que diferencia ebeltee a profissdo e que precisa de um
processo concreto de profissionalizagio” (IMBERNQOQO, p. 30).

Os dados da nossa pesquisa nos permitem discuatie ®utras questbes, as
concepcgdes que esses docentes tém sobre sua formiag e continuada para o exercicio
da docéncia na EP. De forma consensual, os depoeessaltaram a importancia de
experiéncias construidas no mercado de trabalhguadange aos conhecimentos técnicos e
tecnoldgicos da area, o que confirma a importadei@aaberes direcionados a area, saberes
que vao além dos saberes pedagdgicos, que re@asardaspecto basilar & formacéo do
docente para o ensino profissional Como exempliepmente faz uso do seguinte argumento:

Acredito que o0 mais importante para o professor eaietrabalhar com a formacéo
profissional nos cursos técnicos, um fator muitponmante € o conhecimento, ndo s6
tedrico, mas o conhecimento préatico das disciplingsEntéo, eu acho muito importante
que o professor tenha uma vivéncia na sua aredudedm, porgue ele vai passar esse
conhecimento com experiéncia pratica, [...] vaispasnais seguranca para os alunos.
(P6)

Pelo que foi expresso nos conceitos ja disseminatidsaqui, torna obvio que a
preparacdo para a docéncia, em qualquer nivel odalidade de ensino, precisa ser
aprimorada no decorrer do exercicio profissionagvés de variados momentos e contextos,
das experiéncias vividas, das leituras e reflexstdse as teorias que se relacionam com as
praticas, e os relacionamentos do cotidiano. Atcog&o do repertdrio de conhecimentos de
diferentes naturezas, envolvendo conhecimentosciisps, conhecimentos pedagdgicos,
dominio da tecnologia, entre outros conhecimentmssttuem a base que o professor
necessita possuir para desenvolver sua praticaeDasdo, nos remetemos a refletir sobre o

que propde Brito (2007, p. 58):
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Devemos reforgar que os saberes da formacdo saotanfes, entretanto,
por si sO, ndo sdo suficientes para dar conta diassincrasias e da
complexidade do trabalho docente. Os saberes amafdio ndo sdo os
Unicos a serem mobilizados na préatica escolar, poigiesenvolvimento
dessa prética o(a) professor(a) toma decisGespiaegeeorganiza suas acoes
e age, fundamentando-se (de modo consciente oundciemte) por
pressupostos conceituais (crencgas, concepcdespefieem seu fazer-se
professor(a), o seu jeito de ser e de agir nadeadaula.

De acordo com os dados provenientes das entrevessasn como pela vivéncia
profissional que temos com os interlocutores, asfegsores procuram se esforcar pela
materializacdo de sua profissionalidade, em direc@n processo permanente de formagao
para a producdo dos conhecimentos educacionairsterdocucdo com a pratica pedagodgica.
Essa postura dos docentes constitui um estamentiamental para o autodesenvolvimento
do professor, valorando a sua subjetividade e digpes para a concretizacdo das

aprendizagens educacionais.

6.1.2 MotivagOes para o Curso de Graduagao

A escolha de uma profissdo representa um passaivdeaio modo de vida de
qualquer pessoa, pois ela comeca a pertencer awon gue a identifica e com a qual tem um
sentimento de pertencimento. A vivéncia cotidianaa profissdo em determinado espaco de
trabalho, normalmente influencia no desenvolvimet@@répria identidade ou “identidade do
eu”. Nesse sentido, é possivel entender a palaefsgionalidade como a fusdo dos termos
profissdo e personalidade. O termo profissionadiaaQdica o processo de formacdo de um
sujeito em uma profisséo que se inicia com a foamagicial e atravessa todos os momentos
de formacé&o continuada.

Formacé&o inicial e continuada representa uma teiaumh mesmo processo de
formacao profissional. A profissionalizacdo e astnrgdo da profissionalidade incluem os
diferentes aspectos que envolvem uma profissaim assno os diversos tipos de agdo que o
profissional realiza. Assim, compreender uma s#oade trabalho € conhecer tanto as
condicOes objetivas quanto as subjetivas nas gquaebalho € realizado e ainda as relacdes
reciprocas entre ambas.

Grande parte das pesquisas alerta que o momergecdtéha profissional é bastante
complexo, uma vez que é determinado por diferefésres. Na verdade, a escolha
profissional é influenciada tanto pelo mundo em gyeessoa vive como pelo modo como a

pessoa compreende o mundo. Dessa forma, os fatdrggivos, emocionais e pessoais estao
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estritamente relacionados a escolha da profisséim €ssa probabilidade, a relagdo entre o
homem e o mundo é determinante nas varias escalkasie elas, a propria escolha da
profissao.

A escolha profissional ancora proeminente a defmido sujeito, sendo necessario
gue o individuo tenha um autoconceito/autoconhetionacerca de si mesmo, suas aptiddes,
interesses, habilidades, valores, competénciastenamntos, para que possa diferenciar seu
projeto de natureza pessoal de sua identidadesgiafial e, contudo, diferenciar-se das
perspectivas e anseios das outras pessoas queamcerdas demais influéncias externas
entre elas, a midia, a escola, dentre outros.

Mediante a complexidade do mundo do trabalho, eéslless profissionais fazem parte
da fluidez que institui as sociedades e as pespgasela também se constituem. Assim, as
escolhas fazem parte do nosso destino (MELUCCIAR0§ue, ao longo da vida, cada
contexto social passa a exigir novos significadksse processo nos coloca diante de outras
oportunidades que nos remetem a busca constardigéicacdes para as nossas escolhas
primeiras.

Assim, partindo dessa relacédo de sentido atribaisdescolhas profissionais, pudemos
identificar que as razdes para a escolha peloso€uwe graduacédo foram resultantes de
aspectos diferenciados. Os motivos que levaramujgstas a suas escolhas referem-se a
aspectos ligados as vivéncias na areawpp da familia, “vocacao”, curiosidade e afinidade

desde a infancia.

A minha histéria, na verdade comeca dentro de ddsas pais sdo comerciantes em
Teresina e ai como vivi dentro de comércio, tive@e a influéncia de procurar fazer
cursos, mesmo ainda na condi¢do de estudantejpdea aa renda familiar. (P1)

Muitos dos meus familiares sdo comerciantes, sgwem@rios e, no caso, eu ja cresci
dentro de um pequeno negécio da minha familia, ame treze anos eu ja estava
funcionério da empresa (P2).

Partindo dos dados obtidos com os docentes (P1),epB@mos identificar que as
razdes para a escolha do Curso de formacéo is@mfesultantes de aspectos bem similares,
ou seja, ambos ja conviviam com atividades prafisss na area junto a familia desde muito
jovens. A partir dessa experiéncia, passaram afimam suas areas de formacao pelas quais
atuam como professores até o presente momento,cérsempenharem outras atividades

relacionadas as respectivas areas.

Eu resolvi entrar nessa area enquanto eu faziaraémegstibular para poder ingressar na
area de Direito. O que aconteceu? No meio do stbdar, eu j4 estava fazendo o curso
e eu disse ndo! Eu ndo quero mais fazer pré-vémtidtu ja encontrei o que eu queria
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[...] digamos assim — eu encontrei uma vocacdoHu.gostava bastante das aulas e a
influéncia que eu tive na escolha dessa areagobprio curso (risos). (P3)

Na verdade, eu fazia engenharia na Universidademeaei trabalhar cedo na area de
computacdo, de informatica e, ai, com esse estadoec questdo da computagédo, foi
onde eu me descobri. Eu vi que minha area ndong@nbaria e acabei deixando esse
curso de engenharia e fui fazer o Curso de Comgoitde4)

Os professores (P3 e P4), ao manifestarem seusodiaenentos a escolha profissional
pela qual atuam até o presente momento, revelangna glecisdo tomada foi proveniente de
interesses pessoais identificados pela proficuasidade, afinidade as aulas durante o curso

e experiéncias primarias.

Eu escolhi essa area porque, desde pequeno, eawaadt desmontar os aparelhos
eletrdnicos na minha casa e aquilo despertou mevesse. Em relagdo a influéncia
familiar ou de colegas, eu nao sofri nenhuma initigg até por que toda minha familia é
composta por advogados. Entéo, eu realmente fugbdoal dentro da familia. (P5)

A questdo da escolha da Engenharia Elétrica é weat@p que vem desde pequeno,
aguela tendéncia natural que toda crian¢a tengevaentificando com uma &rea ou outra
— estar desmontando um brinquedo, montando, mexandanotorzinho de um carrinho
de autorama. Esse tipo de coisa a gente vai comhegaoriar uma identidade com essa
area [...]. As influéncias foram exatamente essa® visdo de vocacdo mesmo e de
infancia que foi me levando a fazer essa escdit@). (

Nos relatos de P5 e P6, percebemos a reincidérasanibtivacdes intrinsecas
relacionadas ao prazer e a identificacdo para @ecésa escolha, uma vez que, desde a
infancia, eles experimentavam suas curiosidade8re@ a partir do contato, montagem e
desmontagem de brinquedos eletronicos. Essa atitpde envolver diretamente os
sentimentos dos docentes, possui um carater degmtei no itinerario formativo das
experiéncias com a docéncia, uma vez que eleshesaol fazer a graduacdo que, por sua
vez, se articulou positivamente com a pratica decan ensino técnico-profissional, visto
que eles decidiram por uma formacédo profissionaltgmbém estd impregnada na docéncia,
devendo, portanto, compreender as relacdes emieecionentos do campo especifico e do

campo pedagogico na producéo da docéncia destedeieasino.

6.1.3 MotivagOes para a Docéncia

Apés a andlise dos aspectos relacionados a espelbaCurso de formacao inicial,
deparamo-nos com outro aspecto que consideramastanpe para o delineamento de nosso
objeto de pesquisa: as motivacdes para ingresdoa@ncia. Conforme dito anteriormente, 0s

aspectos que levaram os professores a escolhacpedo de graduacdo foram diversos e
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possuem origens também diferenciadas. Da mesmaafaniato de terem ingressado na
docéncia também revela algumas especificidadesjuyjgamos de suma importancia na
constituicdo de sua autonomia na interacao consio@n

Dentre as singularidades, ha uma pluralidade. Nentos depoentes teve, no seu
processo de escolha profissional, a docéncia cobpetivo profissional inicial em suas
carreiras, tendo em vista nenhum deles ter busgeathuacdo para o magistério. Apenas 2
(dois) desses interlocutores investiram em espea@dles direcionadas a formacédo para a
docéncia.

Assim, encontramos um aspecto que se revelou coeudominante: ingressar na
docéncia através de experiéncias diversificadas regjtrajeto com monitorias, convivéncia
com professores no proprio ambiente de trabalhercéio da docéncia como professor
temporario e, consequentemente, estabilidade piafigl através da docéncia no ensino

técnico-profissional, conforme podemos observarralados a seguir:

Durante a faculdade, eu trabalhava como monitambém como bolsista de Pesquisa de
Iniciacdo Cientifica com meus professores da aee@eabtdo. Entdo, essa experiéncia
terminou me aproximando da area de docéncia Paja mim, ndo sei se existe dom.

Assim, eu sou um pouco cético em relacdo a donpeaso em aptiddo. Logo, eu acho
gue as pessoas podem nascer para desenvolver idagamaptidoes. Eu me sinto mais
seguro com a aptiddao que eu tenho ao trabalhardom@ncia, por isso me levou ao

magistério. (P1)

O meu primeiro contato com a docéncia foi em 208B8quanto eu atuava na
Universidade Federal, e ai, de certa forma, fluérfciado por alguns colegas que eu fiz
por la, pela Universidade Federal, e, assim, apreixine desse mundo da docéncia, que,
até entdo, eu nunca tinha despertado, mas despemei veio a vontade de fazer essa
experiéncia. Entéo, iniciei como professor tempordarofessor substituto [...]. (P2)

Eu fui estagiario, fui monitor de disciplinas. Qdaneu fui monitor de disciplina eu
ficava a frente de um laboratério e tive a opodade de [...]. Assim, como eu era
apaixonado pelo curso, de fazer os alunos tambéspedar esse interesse [...]. O
primeiro concurso que eu fiz, passei para professar figuei me imaginando — vou me
mudar para outra cidade, vou ser professor. Coisa munca imaginei, nem tive
preparagao para ser professor ou fazer o conauas),como sempre gostei de desafios,
vou encarar o desafio para ver o resultado. (P3)

[...] durante a faculdade, num periodo como alendui monitor e gostei da experiéncia.
Quando terminei a graduacao, eu fiz o primeiro aswwda UESPI para concorrer a vaga
de professor de computagéo. Eu passei e comecmisirar aulas e realmente eu tomei
gosto pela coisa, inclusive hoje eu digo que safepsor, minha profissdo € professor,
apesar de trabalhar com desenvolvimento de sistermaéP4)

A escolha da carreira docente acontece, muitassyeizgante a graduacdo, como
também, por aptiddo e interesse pela area e na lbosstante de producédo e aprimoramento

de conhecimentos. Nesses relatos, no que concerimgr@sso a carreira docente, P1 emite
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uma colocacgédo interessante em relacédo a discussfiraada na compreensdo do processo de
autoformacgdo docente dos professores que atuam no ensino aeprotissional. Ele
justificou que seu ingresso na carreira docentereggor “aptidao”, o que lhe proporciona
uma maior satisfacdo e seguranca na relacédo coagisério.

Assim, compreendemos autoformagdocomo um processo gestado pela vontade
propria, de uma acgdo “segura’, processual, que styrofessor como conhecedor dos
objetivos e das metas que pretende alcancar e),adisiamizar suas intencdes educacionais
por meio de uma predisposi¢ao para a busca indessamesultados que possam contemplar
0 ensino, fazendo uso de uma postura critica antra identificacdo de sentidos quanto aos

modos de construir e conceber a pratica docente.

N&o vou dizer que eu sou um professor, porque mpreesonhei ser um professor.
Quando eu terminei minha graduacéo, fui para o ragstpor falta de opgcdo. Nao
consegui um emprego que me tivesse uma realiddidéat@ia. Entrei no mestrado e
duas coisas que eu dizia e que hoje eu mordo aaljyie jamais eu seria um professor e
que o mestrado néo ia servir em nada para mim.nbai@meu mestrado, apareceu essa
oportunidade do Instituto Federal. Eu fiz o conoupassei, tornei-me professor e hoje eu
gosto de ser professor. (P5)

A minha primeira experiéncia como professor foidaima faculdade. Eu ainda jovem,
aguela vida de universitario e, certa vez, um @lgge ensinava Fisica em uma escola
ndo podia mais assumir as aulas e perguntou saegia @ssumir as turmas dele. Entao
resolvi assumir. Essa primeira experiéncia de doaéioi um desafio que me instigou.
Sempre gostava muito de Fisica. Também, muitoggsofes, como exemplo, do antigo
Segundo Grau. Achei que seria bom para minha f@&mpg]. (P6)

Além das influéncias de pessoas significativassaocbnfiguracdo que se coloca esta
relacionada as afinidades, levando-os a aprender facilidade as disciplinas ligadas as
ciéncias exatas, como exemplo, a Fisica (P6). Edsadades sdo elementos articuladores do
“gosto pelo ensindr como os professores (P5 e p6) que, desde anfaracia, buscavam nas
brincadeiras elementos que pautavam a suas apmd@émacom a Engenharia e,
posteriormente, refletidas na docéncia do ensicradé-profissional.

Para esses professores, de maneira geral, os émmeue configuram a
materializacdo da escolha profissional através deémtia sdo motivagbes pessoais e
circunstanciais, externadas por meio das formadngeesso na docéncia: para alguns,
experiéncias prévias com monitorias ou migrando pteariamente para a docéncia,
experiéncias escolares positivas, influéncias dsqas significativas ou mesmo o desafio do
concurso publico em funcdo da estabilidade prafiedi Essa forma de ingresso expressa nas
narrativas provém de diferentes razbes e que podstar associadas a contextos e

temporalidades significadas por cada um dessea$oicuores.
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Pesquisas realizadas por Tardif e Lessard (200d8lam que, no ambito das
experiéncias escolares importantes e positivasazep em ajudar os colegas da sala de aula
podem ser, em alguns casos, significativa e geatife para definir a escolha pela docéncia.
Pode-se presumir que a questdo da realizacdo pesgadissional no exercicio da docéncia
se expressa no discurso dos professores que, alp \gEdorizam sua profissdo, considerando-
a de maneira positiva. Nao fizeram perceber suallescomo resultado de determinacoes

socioecondmicas, conforme os depoimentos a seguir:

Eu trabalho dando aulas do que mais gosto, queiinatampo de gestédo. Cresci vendo
iISSO e me sinto extremamente confortavel em trabalbm essa atividade. Talvez, foram
fatores que terminaram me convencendo a dar a fénmia merecida. (P1)

Na época, eu estava gostando de atuar como profédstanto, realmente abracei a
causa e me dediquei para me tornar um professtiveefem professor de carreira e
dedicacao exclusiva como hoje eu sou, atuando demardocéncia. (P2)

A minha trajetoria em relacéo a ir para a sala ula ado foi, na verdade, o que eu
buscava a principio. Mas depois de comecar atwao @rofessor, hoje me intitulando
como professor e ndo Analista de Sistemas [...JlrRente gosto de ministrar aulas
porque esta dentro da minha pessoa. (P4)

N&o vou dizer que seja a profissdo do meu sonhm @umja disse, mas gosto de ser
professor. Ja que estou aqui me empenho ao madracspr um bom professor (P5).

Nas interlocucdes foi possivel apreender que héinc® entre oser e estar na
profissdo docente conforme apregoa Névoa (199%)eros dizer quser € o envolvimento
definitivo com a profissdo de professor. Enquasgtar docente nos remete ao conceito de
transitoriedade no exercicio do magistério. Deds@s situacdes, deparamo-nos com aquele
professor que esta provisoriamente, circunstaneiaie) na profissdo docente e aquele que
optou, em definitivo, abracar a causa com dedicagao obstante os percal¢cos, desafios e
dificuldades tdo comuns na pratica docente.

Os professores participantes deste estudo tém aj@totrsimilar em relacdo ao
ingresso na carreira. Eles ndo se imaginaram pdoaéncia como projeto inicial; a principio,
nao se viam como professores e, quando tiveranodunidade de ingressar no magistério,
decidiram por ele e ndo simplesmente “estar” ndiga@. Mas, a0 mesmo tempo, muitos
desenvolvem outras atividades ligadas a sua arefordeacdo junto ao “mercado de
trabalho”. Os depoentes deram importancia a aspé@ad entre a experiéncia com o ensino e,
ao mesmo tempo, o desenvolvimento de atividadessean area junto as empresas ou
induUstrias. Para eles, essa condi¢cao lhes opoatwmra melhor qualidade de suas aulas. Os

docentes se manifestaram neste contexto de disguadgtnando,
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[...] 0 que é bom nisso é essa relacdo mercada eleaula [...]. Mesmo dando aula, eu
sempre fui funcionario de alguma empresa; na émvaaa agéncia de publicidade, ou eu
tinha meu préprio negécio. (P1)

Como eu ja coloquei, eu iniciei no comércio, comi@de de vendedor, depois como
gerente de vendas, gerente da empresa. (P2)

[...] de segunda a sdbado, eu dava aulas, mirdstramreinamento de informatica basica.
A cada dia, para uma ONG diferente. Foi uma expeiaé Unica porque eu estava

acostumado a trabalhar no mercado profissionahargostado de ensinar alguma coisa
para publicos diferentes. Foi uma experiéncia gabei me identificando [...]. (P3)

Eu faco parte da equipe técnica em desenvolvimegosistemas. Também sou

responsavel pelo departamento de tecnologia demafgéio no Instituto Previdéncia. Este
ja me garante mais conhecimento para aplicar justiéancom meus alunos em sala de
aula, onde eu também me qualifico dentro da areaodeputacdo. Aproveito essa

experiéncia para aplicar em sala de aula no aspgeatasino. (P4)

Tive outras experiéncias além do Instituto FedeEstagiei um ano na CHESF -
Companhia Elétrica do Sao Francisco. Essa vivéintifavoravel, pois, quando vocé
vivencia a pratica, ela te torna um profissionalismaabilidoso para tratar sobre
determinado problema. (P5)

[...] eu nunca deixei a engenharia elétrica. Sengorevivendo com a docéncia e a
engenharia de forma paralela. Com o tempo, a azasdocéncia foi aumentando [...]
surgiu o concursos para professor efetivo [...Ja@xante aqui em Picos, minha cidade.
Surgiu essa oportunidade por motivo da criacamsiitlito Federal aqui em Picos. (P6)

Na concepcado de Tardif (2007), o inicio da carreiogente é identificado pelos
estudiosos como um momento bastante significativtrajetéria dos professores, ou seja, no
seu contato com o0 ensino h4 a necessidade de uargamezacdo conceitual e o
reconhecimento de seus limites e possibilidadepair de entdo, € importante investir na
capacidade dsere defazerem busca da realizacéo profissional e do objetjue,€é ensinar.

A profissdo docente € compreendida como uma atied complexa, pela
convergéncia de questbes tedricas e praticas, cg®ne no enfrentamento dos desafios e
dificuldades dos fazeres pedagdgicos recorrentestidiano escolar. No entanto, o professor
produz conhecimentos importantes para o seu (rejdilmnamento e coeréncia as
necessidades sociais e, ao mesmo tempo, modificandoe contribuindo, também, na
construcdo de uma nova realidade. Converge, portamtideia de que somos seres
“inacabados”, segundo Freire (1996), pois estamastantemente aprendendo. Isso confere
o significado de que o processo de aprender a fsree-se professor estende-se por toda a
vida na qualidade de pessoa e profissional.

Com base nesses argumentos, compreendemos quefesspres envolvidos nesta
pesquisa comungam com a ideia de estar em procesinuado de formagao, em direcao a

uma aprendizagem que possa corresponder as demdedismacdo do educando. Na
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percepcdo de Freire (1996) e Tardif (2007), deotiteos autores, o itinerario formativo do
professor representa um meio que oportuniza arugdst de sinteses tedricas sobre o fazer
docente e a (re)invencéo de novas propostas ddiragbp dos processos educativos.

Os saberes construidos pelos professores da pesquikiz da experiéncia, suas
singularidade, que séo traduzidos através de gestss olhares, nos movimentos, nas
palavras externadas ou mesmo caladas no dia asligréticas interagidas por cada professor,
sao incorporados naraxis da docéncia. Para Tardif (2007), os saberes ktios durante as
trajetdrias de vida, gestados desde a socializaga@ria até a socializacdo escolar, exercem
valores significativos na compreenséo da naturesasdberes, do saber-fazer e do saber-ser,
gue serdo mobilizados e utilizados no exerciciaazncia, constituindo, assim, os saberes
da acdo pedagogicdGAUTHIER at al, 2006). Através deles, emergem-se as crencas, as
representacdes, os habitos praticos e as rotinagadeque foram sendo apropriados ao longo
dos anos de vida escolar.

As pesquisas alertam que, no percurso de suagiofi® professor vem enfrentando
uma clara problematica conjuntural desencadeada dp@rsos intervenientes sociais,
politicos e econdmicos que afetam o controle si&tiem das acdes educacionais e que tem
respingado nas atividades pedagdgicas mais dindmietentas as perspectivas pessoais e as
necessidades relacionais dos fazeres docentes.

Refletir sobre a pratica docente implica situdg¢ao uma experiéncia individual e
contextualizada inserida no itinerario profissiontl professor, o que se constitui uma
atividade centrada nas vivéncias docentes cotigjammtada ao enfrentamento e a superacéo

de situacBes complexas e inusitadas intrinsecageaoicio da profissdo-professor.

6.2 A Pratica Pedagdgica: saberes e singularidadastoformativas

Dialogar sobre a pratica pedagogica parece-nos xencieio um tanto quanto
complexo, por tratar-se de um termo que agregadfis@pghos diversificados, entre eles, pratica
docente, acdo docentgrixis pedagogica. O sentido por ndés adotado remete preemsao
de umapraxis que diz respeito tanto aos aspectos de formagdaytdformacap como da
pratica pedagdgica.

Nessa perspectiva, delineia-se a ideia de um genadde formacao docente, fundado
no pressuposto de que a qualificacdo docente degelar teoria e pratica, “[...] valorizando
a atitude critico-reflexiva como elemento vital nfamer pedagdgico situado enquanto pratica

social” (BRITO, 2007, p. 49). Compreende-se, padtacomo um processo que se constroi e
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se reconstréi no interim de um percurso profissi@asacterizado por um paradigma de
formacao de professor orientado por um processnande reflexdo na e sobre a agéo.

Essa visdo orienta um fazer profissional respohggempromissado com a melhoria
da educacéo, que, na mobilizacdo dos sabereslhaabalimenséo da refletividade que vai
validar a pratica pedagdgica, que nao se resunm@s@euma aplicabilidade de saberes, mas
na producédo de saberes relacionada ao exercidiegiwoal docente.

Eu acredito que a partir dessa relacdo, dessaia@c&o com o0s alunos, recebemos
muitos beneficios. A gente tem como refletir bemesgpeito das nossas atividades,
incluindo préticas que se considera positiva efasuiezes, deletando préaticas negativas

[..]. (P2)

Com essa dinamica de atuacdo, cada professor @onsineiras proprias de ser e
ensinar, aperfeicoando seu trabalho, pois, a girtmomento que ele produz conhecimentos,
movimenta saberes, adquire melhores experiénc@sgonais, qualifica, de fato, o ser e
fazer docente numeelacdo de autonomia. Isso significa dizer que tareumia representa
uma das maneiras de os professores conhecerermasBios e se autodefinirem e nesse
processo poder compreender 0s outros. Trata-senue aonstrucdo do seu itinerario
formativo, que se amplia no tempo e no espaco, qumdser influenciado pelo grupo de
profissionais atuantes na escola e pelas reformastextos politicos.

Esses modos d&er e defazer, na compreensao de Marcelo Garcia (1999), engloba
compromisso pessoal docente, a disposicdo paradgpra ensinar, as crencgas, os valores, o
conhecimento sobre as matérias que ensinam e commsmam, as experiéncias construidas,

assim como a propria vulnerabilidade ou riscosrdéigsao.

6.2.1 O Ser Professor no Ensino Técnico-Profissi@aberes e praticas pedagdgicas

Os relatos desta pesquisa apresentam dados de afi@oode professor converge a
uma tarefa complexa, de constante busca de supetasaificuldades profissionais, pois, na
compreensao de Novoa (1995, p. 12) “[...] os peufess vivem tempos paradoxais. Apesar
das criticas e das desconfiancas em relacdo ascemgeténcias exige-se lhes quase tudo.”
Esse contexto o instiga a transpor as concepcopssitivas de formacdo docente e a
construir subsidios proprios de autodesenvolvimeatocompreensdo dos fendmenos
educacionais, resgatando, para esse propositatimemtos profissionais de dominio pessoal

e elevado significado social.
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Desse modo, o aspecto referenciado do “ser prafegssativa os interlocutores a
atribuir sentidos aos fazeres pedagdgicos, revelaned as aprendizagens acontecem em
diversos contextos sociais, especialmente, noiaobdde sala de aula, tornando um espaco
de autorreflexdo e suporte para o redimensionantas@prendizagens autoformativas.

Os espacos da formacéo séo diversificados, assim es redes de saberes existentes
no largo e complexo mundo, saberes disseminadaos astpessoas, interagindo e sendo
apropriados segundo 0s usos e os significadossaaglibuidos por cada aprendente. Esses
saberes constituem uma tessitura indissociavelaqaka identificando o que somos e o que
fazemos. E a formacgéo, inesgotavel, incompletagainada, vai acontecendo atraveés das
multiplas relagBes entre as pessoas envolvidase erst seus saberes, valores, desejos,
sentimentos, entre o que € vivenciado, aproprigde)eriado.

Nessa perspectiva, indagamos como nossos intestesutoncebem o desafio de “ser
professor”, partindo do pressuposto de que a dexéem como base um trabalho reflexivo e
continuo, alicercado no redimensionamento contéxaao da préatica pedagogica, espaco em
que se reconhecem como agentes produtores de sghierais, expressivos da natureza
pessoal e social das a¢cOes educacionais. Desse, idedtficaram-se como profissionais
conscientes do papel que exercem na cotidianidaslatividades escolares, das necessidades

autoformativas, conforme mostram 0s seguintes @ser

Quando eu trabalho com as disciplinas da area st@@emuitas vezes, o aluno pode se
sentir inseguro; se ele me perguntar uma coise; tRrofessor, vocé fala assim, mas
vocé ja colocou uma empresa? Ja teve contato camercado’? E como vocé ter
assistido a uma aula com um médico e ele nuncsstvieito nenhum procedimento em
sua area. (P1)

O ser professor se efetiva, através da respostprdpsos alunosieedbaclkque eles déo,

a gente tem uma nocdo de como esta sendo realimsdo trabalho e quais os pontos
fortes que a gente deve permanecer e fortalec&s @ontos fracos que devemos
trabalhar, corrigir. A outra questédo, também, asada observacao da iniciativa de outros
professores muito bem avaliados. Entdo, esse egenwl servir como forma de
aprimoramento do nosso trabalho. (P2)

Os relatos dos depoentes P1 e P2 soam muito fadet@ a constituicdo do ser
professor no sentido da autonomia docente no eméamco-profissional, onde saber ser
procura articular um repertorio de saberes e fazdwerabalho pedagogico, em convergéncia
com uma pratica (re)significada diante das necadsi&l que emergem no seu cotidiano
escolar. Parecem descartar 0 que parece inutinseocador e renovar o que consideram
importante em suas acfes, através das praticasvdbsdas e das significacbes que séo
produzidas sobre elas (TARDIF, 2007; GAUTHIERal, 2006).
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As necessidades autoformativas por parte dosoetddres confirmam a importancia
reservada a elaboracédo e reelaboracdo de sabédesloa e avaliados na docéncia em acgdao.
Nesse sentido, os professores, ao apontarem aasalenorganizacdo da atividade de ensino,
colocam como relevantes aspectos do seu desenwenitorprofissional e, simultaneamente, a
sua interatividade com uma pratica que procura mentar a esséncia da modalidade de
ensino pelos quais atuam. Sobre os aspectos abgrgatbs dois professores, P1 deu énfase
a importancia de trabalhar conhecimentos que ssjgnificativos a formac¢do do educando,
principalmente na dimensao profissional; P2 compdeea relevancia de avaliar a pratica

docente a partir dos resultados viabilizados pglaralizagem dos proprios alunos.

Pra mim, um bom professor é aquele que gosta dgreissor. Por que se ele gosta de
ser professor, ele vai buscar melhorias. Por quéigauisso? Olha, o professor tem que
ter muito conhecimento pratico, o professor tem fgueuma boa didatica. Seria muito
facil descrever uma série de caracteristicas. BMassse professor ndo gostar, ele ndo vai
ter paciéncia de planejar cada aula que ele vaietiando vai ter paciéncia de planejar
cada curso que ele vai dar [...]. (P3)

Os relatos, inclusive do professor P3, nos fazempceender que as necessidades de
(re)configuracdo da docéncias percursos deautoformacao,incluem os referentes sobre os
quais eles emergem, remetendo-nos aos aspectesteena pré-ideacdo das agdes docentes.
Esse processo pode ser ratificado quando o profess@oloca a pensar sobre possiveis
formas de organizacdo do conteudo a ser explosdwe as diferentes estratégias a serem
empreendidas na dinamizacéo do trabalho pedagdgigoe, para isso, precisa se identificar
com o fazer docente. Outras declaracbes subsegqueme parte dos depoentes, vém

confirmar essas inferi¢cdes.

Eu vejo o seguinte: eu acredito que um bom professaguele que realmente gosta de ser
professor. Ndo adianta vocé dizer que é professpogjue esta professor. Acredito que
ser professor € muito mais que isso. (P4)

Na realidade ‘ser professor’ € um processo que \aménde s6, vem de vocé. E
gratificante. E a melhor forma de vocé ver, aprerdser professor € vocé ver se esta
conseguindo fazer com que aquele aluno adquir@lbecimento que vocé egiassando.
Se ele conseguir, pra mim, eu fiz meu papel E.Jazer avaliagdo que ainda hoje é a
melhor forma de como eu saber se aquele alunoradguonhecimento ou ndo. Através
disso, eu fago meu balizamento e consigo enxergaedoi que eu fiz e 0 que é preciso
mudar. (P5)

O professor nunca sabe tudo. O mais importantecé aprender com os alunos. A
experiéncia em sala de aula é fundamental. Masyfegsor tem que saber tirar o melhor
desse dia a dia para melhorar, crescer na sudat@/idocente. (P6)

Os interlocutores, de maneira geral, deixaram canaportancia do conhecimento

pratico necessario ao professor do ensino-técmoocotidiano da sala de aullcus
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importante de aprendizado e de aperfeicoamentoegsaal. Discutiram suas estratégias,
empreendimentos realizados em prol de aprendizagernsformativas, inclusive a
valorizacdo do saber que aprende no convivio cars geprios alunos, desafio permanente
de avaliar suas acdes por constituir uma fontenp@kde respostas e de alternativas para as
dificuldades que vao aparecendo na pratica.

Vale ressaltar que o valor da experiéncia (P6)omstduicdo de saberes docentes nao
significa conceber que qualquer experiéncia é fgiva na profissionalidade docente. E
importante ficar alerto para que o conhecimentadyeida experiéncia hdo venha consolidar
uma rotina embasada em praticas ndo refletidagtitigps, mediadas pela racionalidade
técnica, direcionada por uma visdo reducionistareasicadora dbabitus(TARDIF, 2007).

Nessacompreensao, faz-se alusdo ao processo de intesagf@ente ao desempenho
docente; a experiéncia do professor ndo se fanlsmzela se articula a todo o seu itinerario
formativo; a composicéo de sua subjetividade psafisal € intersubjetiva.

Consideramos as declaragfes curiosas realizadas mpaerlocutores P5 e P6,
principalmente, no que diz respeito a humildadeeronhecer que ndo somos infaliveis, nao
estamos prontos em termos de saberes docentestengo® muito a aprender em todas as
situagdes vivenciadas. Inclusive, valorizaram adiagbes e criticas enunciadas pelos alunos
gue devem servir de instrumentos balizadores nosepsos autoformativos, apropriando-se

dos ensinamentos de Freire (1996, p. 108) quamchoaaf

[...] N&o posso ser professor sem me pér diante ldoes, sem revelar com

facilidade ou relutdncia minha maneira de ser,atesar politicamente. Nao

posso escapar a apreciacdo dos alunos. E a maaosiaeles me percebem
tem importancia capital para o meu desempenho. édfio, que uma de

minhas preocupacdes centrais deve ser a de preca@pximacdo cada vez
maior entre o que digo e o que fago, entre o quepaser e 0 que realmente
estou sendo.

Pelos depoimentos, eles se concebem como profssiamomprometidos com a
reinvencao deseus proprios conhecimentos, como sujeitos ematwspaa gestdo de suas
praticas pedagogicas. Eles desenkams percursos profissionaisomo espacos emergentes
de autoconstituicdo docente, com o proposito dedate a exigéncias necessarias ao
desenvolvimento pessoal ou viabilizando a melhddaprocesso pedagodgico efetivado no
ensino técnico-profissional. Desse modo, compreandesentido da formagdo como
processo inacabado, colocando-se como profissi@emaipermanente processo de renovacgao
tedrico-prética, amparados pela proficua atualzat@s formas de serem e de se fazerem
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professores, partindo das seguintes percepcoeslagiio as singularidades relacionadas aos
motivos pelos quais passam a investir na matedigiiz de seus saberes:

[...] as especificidades de docéncia que eu pemsseguinte: Primeiro, € conhecimento.
Se vocé tem conhecimento em uma area, é uma dhaesregekspecificidades, e pode dar
0 primeiro passo. Mas, o conhecimento sem hab#idadio pode ser legal, porque

conhece a teoria, sabe, mas precisa ter habilidadeansformar esse conhecimento e
repassar para que ndo seja apenas um reprodutgrqoevocé seja um produtor [...]

logicamente a atitude de trabalhar com a buscauttdoamacao, [...]. O sucesso, pra
mim, € perceber sucesso nos meus alunos. (P1)

Nosso interlocutor encontra abrigo no repositorg @authieret al (2006), ao se
pronunciar sobre o aporte necessario ao professsuanrelacdo com o ensino, provido de um
conjunto de saberes, conhecimentos, habilidadestieles que necessitam, para o seu
trabalho em um determinado contexto. A acdo docesub esse aspecto, possibilita a
articulacdo/mobilizacdo de saberes diferenciado$ordea contextualizada. Nesse sentido,
fica compreensivel que o contexto da aula abradgesamente o trabalho com os contetdos
de ensino, como também a singularidade do ser gmmfe implica na atitude no
desenvolvimento de habilidades para a gestdo docgretravés da mobilizacdo de saberes
diante de situacBes imprevisiveis, como forma dednusaidas para os problemas e conflitos

gque permeiam 0 processo de ensino.

O foco da nossa educacdo profissional é fazer caenogaluno saia daqui capaz de
exercer a sua atividade no mundo do trabalho. Emt@iitas vezes, a gente deixa um
pouco o lado teérico, as vezes, o lado mais cientifteva bem pra a pratica mesmo,
trabalha com simulagfes, muitas vezes, com jogesay técnicas, através da interagédo
com profissionais externos para que eles repassamaanaior fidelidade possivel como
€ que funciona la fora. (P2)

Hoje nds estamos na era do empreendedorismo digitalsdo os outros conhecimentos
que nao estdo inseridos na nossa grade curricuks,que sao conhecimentos que, se
nosso alunado quiser ter éxito no mercado profissiotem que ter. Entdo, sdo
preocupagbes que sempre me policio de ter, de alde explicar, de ter meios de
ensinar isso a eles. (P3)

No ensino técnico, € preciso abordar uma perspecivadoraformada por praticas
motivacionais que possam congregar 0s objetivosejalins a partir das disciplinas
trabalhadas em seus cursos ou indo além do prentarastabelecido, buscando a conciliacdo
entre a teoria e a pratica, através de experiérai@safios vivenciados na escola, assim como
nas empresas. Isso nos remete a entender que &g;@es docentes, inclusive entre o0s
depoentes P2 e P3, fazem coro as praticas inov\dovastidas em seus diferentes ambitos,
de maneira a produzir transformagcées no modo coomoluzem e organizam o trabalho
pedagdgico.
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Uma pratica inovadoraseria o desafio de colocar para si novos desafiobjlizar e
criar alternativas, estratégias e formas de orgagéiz para as probleméticas emergidas no

exercicio da profissdo. Para Cunha,

a inovacdo esta na dependéncia das condicGesvabjati subjetivas do
professor que protagoniza movimentos na direcadomprocesso de ensinar
e aprender que tenha significado na sua condica@isgipnal [..] as
condicbes politicas e culturais presentes na sade@ estimuladas pelos
governos e pelos projetos pedagdgicos institucsonsdo elementos
importantes para o0 desencadeamento ou refreameatoinidiativas
inovadoras (CUNHA, 2006, p. 110).

Para corresponder ao parametro da inovacdo, ospmfenecessita, sobretudo, de
autonomia articulada a uma contrapartida por padaténstituicio onde atua no sentido de
viabilizar iniciativas e dispor de recursos maitsri@arganizacionais e financeiros, de forma
que ele tenha apoio no seu intento de melhoria.

Machado (2008), ao desenhar o perfil do docentddaacéo profissional, aposta que
€ preciso dar conta de alguns niveis de complegjdaeéntre eles o da inovacdo —
“desenvolver capacidades de inovar, nivel maisaelevde complexidade relacionado as
exigéncias do processo de geracdo de novos cordgrgoisne novas solugdes tecnoldgicas”

(MACHADO, 2008, p.18). Como afirma um de nossos interlocutores, os desafio muitos.

Eu vinha do ensino superior. Eu ndo tinha, prat@#es contato com educacdo
tecnoldgica e, assim, no primeiro momento tem agtade de adaptacdo, conhecer um
pouco mais, conhecer até mesmo o proprio nivelddeagédo, adaptar a linguagem e
procurar usar o bom senso na hora de fazer atesdadticas. (P2)

O posicionamento do professor P2 nos remete a eamgdio de que os saberes que
compdem a profissdo docente sdo personalizadasjglheterogéneos, temporais e situados
(TARDIF, 2007). Isso equivale dizer que diversdsesas sédo mobilizados pelo professor no
cotidiano da sala de aula, ao longo do seu perdarsoativo profissional. Congrega-se,
entdo, a interseccade saberes, dentre os quais, 0s relacionados aié@a ganham
relevancia e familiaridade no cotidiano da prapealagogica. Essa dinamica faz cqoe
tenhamos um profissional com necessidades autofivasa que se predispde a
redimensionar, de modo critico e continuo, sewesau fazer na profissdo docente motivado
pela propria natureza dialética integradora da ped@agogica.

De maneira geral o processo de iniciacdo a docéoicipara todos, uma espécie de
desafio, sentimento de despreparo, incerteza, mgeltsacdo de incapacidade, mas, ao
mesmo tempo contagiados pela vontade de acertar.
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Todo ensino requer muito do professor. No ensinfiggional, eu olho com uma atencéo
especial, porqgue a minha formacao é profissiongbrd@essor, além das habilidades e
competéncias da pesquisa em si, tem que prestagdateno mercado de trabalho e na
formacdo desses alunos, se ele realmente estanidonzdunos que vao ser absorvidos
por esse mercado de trabalho. (P3)

E vocé ter que trabalhar a especificidade da fofimagn determinada area. Como é que
eles vao atuar dentro do mercado para estaremegxkresses conhecimentos que eles
aprenderam aqui no nosso curso. (P4)

Quando vocé esta ministrando aulas de um conteudmcaluno trabalha diretamente,

algumas duavidas aparecem e, por vocé ja ter tratballma pratica com esse assunto,
facilita. Vocé chega a explicar de uma forma maispkes para o aluno, com mais

propriedade. (P5)

O professor que é recém-formado, que passa nunursando Instituto Federal e ndo tem
essa experiéncia como engenheiro no mercado ddhoale vai diretamente para a sala
de aula é muito complicado! (P6)

Uma interpretacdo mais abreviada dos dados destwed€l aqui pode nos conduzir a
ideia de que alguns professores, por ndo teremfommeacao que os habilite ao exercicio da
docéncia, apelam para o “bom senso”, repetem aquioconceberam como valido nas suas
experiéncias como alunos e se transformam em ganadique julgam ser um bom professor.
Contudo, com o avancar no tempo, dentro de um espacsuas vivéncias profissionais, a
convivéncia com os alunos, com os colegas da péafjscom 0s acertos, com 0sS erros, esses
professores em uma acao refletida, aos poucoscwmastituindo o ser e o fazer, em uma
relacao direta com o trabalho, com a escola e csateade aula.

Muitos professores, durante a nossa conversa, reraam dificuldades no percurso
de sua acdo docente, mas, com o tempo, eles pass@aestionar posturas de si mesmos, de
seus antigos professores e colegas de trabalho tmmma de perceber a possibilidade de
mudanca, além da constante busca de conhecimeakpeBéncias que possam corresponder
aos desafios desvelados no cotidiano escolar. &issanica de formacdo, decorrente do
tempo e de destrezas empreendidas em direcacs@yifigacao de suas praticas, confirmou-
se em todos os relatos dos docentes, porém, de farriosa e consistente, nos relatos de P1
e P6, talvez pelo maior tempo e vivéncia/exper@&@mo oficio da docéncia em diferentes
espacos e niveis de ensino.

Na analise dos depoimentos da maioria dos professdoi possivel perceber a
importancia reservada ao reconhecimento da existéiecmultiplos saberes que compdem a
docéncia, embora sem o dominio das teoriza¢coegpgitas. Para os depoentes, ndo basta
que o professor se aproprie de um conhecimentdactéen tedrico, se ele ndo consegue

transpor esse conhecimento para as necessidadesndio do trabalho e esclarecer para seus
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alunos como acontece a aplicagdo daquele conhecirfiente a realidade vivenciada. Dai, a
necessidade da dinamicidade, flexibilidade no tempw espaco por parte do docente na
condicéo de produtor de saberes e demandas auttieas) no que tange, principalmente, ao
comprometimento com a formacdo do perfil dos egegmra se integrar ao mundo do

trabalho.

Na educacdo profissional, considera-se um bom sg@eguele que estd preparado para o
mundo do trabalho, ou seja, aquele que as insigaj@as empresas, em geral identificam:
aquele ali € aluno da instituicdo tal. [...]. Adtedque estamos caminhando bem nesse
sentido, porque muitos dos nossos egressos foramratados, conseguiram 0 Seu
emprego. (P2)

Os conhecimentos especificos tém uma validade ideados, ndo sdo os conhecimentos
cientificos, mas os conhecimentos de tecnologitidesse professor ndo pode parar no
tempo, deve procurar meios para se atualizar. (P3)

Essas foram as referéncias pontuadas por part@rawspais autores que norteiam
este estudo, além das reflexes reincidentes ssbreotivacdes dos professores do ensino
técnico-profissional em investir continuamente peréeicoamento de seus saberes, como
forma de corresponder aos desafios de formacadeue exlucandos para se integrarem ao
mundo do trabalho, o que ndo parece uma tarefap riaai.

Assim, os depoentes ratificaram a importancia desdes pessoais na consolidacao
das aprendizagens profissionais, dando énfase faibgsesuscitados pelos saberes praticos
para o exercicio da docéncia nessa modalidadesiigoeio que ratifica o ato de educar como
uma atividade multidimensional e complexa, quealdi experiéncias entre o “eu”, o “outro”

e 0 contexto de atuacdo pedagogica.

A aspiracao e a necessidade de produzir acdestdeoexitosas estdo expressas nos
relatos transcritos, perpassando implicacbes dofegsmores com o oficio. Entretanto, ao
serem confrontados com a emergéncia do cotididas,se veem desafiados a produzir um
conhecimento na prética, pela falta da formacamahdirecionada ao magistério. O discurso

do interlocutor P2 ilustra com clareza essa distguss

Muitas vezes o professor ndo tem aquela formacéagdgica de algumas disciplinas
que normalmente sado vistas nas licenciaturas. Nomemde, o0 engenheiro, o
administrador, o tecnélogo, o pessoal da &reafdematica, dificilmente, eles tém essa
formacéo, a preparacado para a docéncia [...]. Ead&o que, assim como eu, a maioria
dos colegas vem desenvolvendo essa habilidade deinmamais prética, até com
orientacdes recebidas pela préopria escola. Pelpeeda profissionais da institui¢cdo. (P2)

Assim, os contornos da docéncia vao sendo engessi@agbartir de uma construcao

permanente de seu poder de agir, emancipando-sét@scdo com 0S outros, na
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reconfiguracdo das experiéncias, revelando rupti@mtinuidades através dos movimentos
de individuacdo e de particularizacdo evidenciatas docéncia do ensino técnico-
profissional. Esse dado nos permite destacar qudorajo de sua atuacdo docente, esses
contornos vao agregando formas, cores e matizgslanmes, dinamizados pela consciéncia,
valores que vao adquirindo novos formatos dianteedgeriéncias docentes e necessidades
autoformativas. Repetidas vezes, os professoresnliecem que a convivéncia com
professores mais experientes os auxiliou a dirdificuldades enfrentadas no exercicio da
docéncia.

Esse movimento constitutivo assume adjacénciasllsirgg, por sua dinamica propria
e plural, pela interacdo com outras realidadessigore com 0s colegas, pois, como afirma
Josso (2002), o professor produz imagens sobreaapsapria trajetéria de formacao e
constitui-se um ser criativo que se (re)visita)avaliando as experiéncias significativas as
transformacdes e a reorientacdo dos referenciaigldeprofissional.

Esse processo possibilita ao sujeito uma formag@significada pelas nuances de
saberes regados pelas dimensbes humanas em um edabingular entrelacamento,
articulando, assim, a consciéncia de ser ativo assipamente sujeito de sua historia, em
processo de busca pela vida emancipada. Nessa@aliregrocesso constituidor humano é
singular/plural e designa uma problemética que aamima o percurso de vida em uma tenséo
permanente entre as adversidades sociais e os &aaiaspiragdes individuais.

Sob essa Otica de compreensdo, o0s professoresnmacabao tributarios na
concretizacdo histérica da educacdo, assumindaefatae promover transformacdes e
contribuindo com a valorizagdo de suas fun¢cde®ramo, para a melhoria de seu oficio na
docéncia. Esse carater multidimensional da prafiskicente se configura nos relatos dos
interlocutores da pesquisa, como um processo daseado por motivacdes e investimentos
mais de ordem pessoal nas formas de gestdo dosedqazlagogicos.

Nos constructos profissionais, em uma inter-relacdm os demais aspectos que
congregam aautoformacag os interlocutores concebem o “ser professor’ couamoa
construcdo de comprometimento pessoal associado @®mecessidades contextuais,
caracterizando o processo de desenvolvimento prafisl como uma pratica multipla
verticalizada na globalidade da vida dos sujeitgs sp formam.

Dentre as peculiaridades circunscritasseo professqro professor P4 falou de uma
singularidade ndo enfatizada pelos demasquestdo humanitaria; muitos dos professores
nao dao relevancia a questao do dialogo, ser ht@nianide entender o outro, principalmente
0 aluno” (P4).
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Podemos presumir queser professonao €, simplesmente, um dado contraido, ndo é
uma propriedade, ndo é um produto. E, sobremangirasujeito que se encontra situado no
meio de tensfes e conflitos, em um espaco de cgastrde maneiras dger e estar na
profissdo. “Por isso € mais adequado falar em peacélentitario, realcando a mescla que
caracteriza a maneira como individualmente cadasente e se diz professor’ (NOVOA,
1992, p. 16).

6.2.2 A Pratica Pedagogica como EspacAuteformacao

Por considerarmos o tema de extrema relevancia peftaxdo, nesta secao,
destacamos, como objeto de discussdo e analisectaspinventariados nas praticas
pedagodgicas adotadas no ensino técnico-profissicoralo possibilidade de aprendizagem
autoformativa. As ponderacdes, nesse aspecto, @vongado a necessidade de se pensar, de
forma mais determinada, sobre a pratica pedagdgicante nessa modalidade de ensino.

Refletir a pratica docente implica posiciona-la coomma experiéncia individual e
contextualizada, situada no itinerario profissiodal professor, identificada como atividade
centrada nas vivéncias docentes cotidianas, dspastenfrentamento e a superacao das
situacBes complexas e inusitadas subjacente aci@reila profissdo-professor.

A vivéncia cotidiana nos permite experimentar unv@rdidade de situacdes, que, na
visdo de Josso (2002), adquirestatus de experiéncia formadoesn direcdo ao saber que
brota dessa reflexdo sobre a nossa maneira deml@iccao que nos aconteceu, assim como
os resultados da experiéncia edificada.

Dessa forma, buscamos apresentar, por meio ddassealas docentes (P3 e P6), a
compreensao sobre a constituicdo da experiénciavgusendo significada e validada nas
interacbes com os alunos em prol da aprendizaggemmeediacdo de problemas emergidos no
cotidiano escolar. E uma pratica que busca semidodirecdo a avaliacdo processual, a

producao de saberes da docéncia no ensino técrafisspnal.

Esclarecer duvidas; na maior parte do tempo, eaupop de forma empirica mesmo,
lendo e aplicando dentro da sala de aula e avalianicho € que estdo candimentos dos
meus alunos. Até mesmo conversando com eles de agta funcionando ou néo. (P3)

Entdo, eu vejo muitos profissionais, colegas; ldgice eu ndo vou citar nomes, mas
existem em outras escolas, aqui no Instituto, eslegie sdo um pouco limitados com
essa questado do aprender, de dar resposta asidedessurgidas em sala de aula com os
seus alunos. Eu acho superimportante fsmback Ele acha que a verdade é a dele e a
de mais ninguém. (P6)
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O ato de ensinar € dindmico e advém de uma retigé&eciprocidade, pois, na medida
em que o professor ensina, também aprende (FREIE6). Enquanto atua como mediador
do conhecimento, auxiliando e orientando o discantiesenvolver-se como pessoa, como
cidadado e como profissional, o professor redimerssua formacdo pessoal e profissional,
numa relagéo dialética e de reciprocidade.

Através dos depoimentos desses dois professorescbeenos que eles procuram
investir em um processo de (re)avaliacdo de si mgsmediante a operacionalizacdo das
atividades realizadas junto aos discentes. Nesgmlgerefletem as possibilidades de gestar
uma pratica autbnoma e criativa, pautada na agalidas acfes e atitudes propiciadoras de
avancos significativos ao desenvolvimento dos disse

Sob essa dinamica, a pratica pedagodgica possikalitaprofessor desenvolver
instrumentos intelectuais e didatico-metodologicpara avaliar e (re)significar as suas
experiéncias profissionais construidas no seu frdpecus de atuagdo em que pode agregar
significados e redimensionar os atos desenvolvidessim, o professor analisa suas
dificuldades, criando, em seus espacos de acaatégghs proprias para a conducdo das
diversas situacdes enfrentadas no seu cotidianolaesdNesse cenario de iniciativas, 0
contexto da pratica se encaminha para um campalamgiue possibilita a producdo de
conhecimentos expressivos das especificidadestddormacaadocente.

Os professores, colaboradores do estudo revela@mp a pratica pedagodgica
reflete nos constructos autoformativos reinventados por uma pratica reflexiva
movimentada por sentidos em direcdo ao processmoeagrendizagem. Desse modo,
colocam as experiéncias docentes como contributmganizacdo dos fazeres pedagogicos

desenvolvidos nas suas experiéncias com 0 ensino.

Eu vejo assim: se vocé quiser produzir conhecinsemtioexiste uma razdo muito forte de
estar procurando coisas novas; novas metodolotgasias, descobertas importantes.
Entdo, o professor tem que estar a parte de tsdppsincipalmente, hoje, que o fluxo de
informacdo € muito grande; a gente recebe uma ogigente de informacdes que
precisam ser selecionadas [...] Entdo, a autofdma@ara mim pode ser vista desta
forma: coisas formais, como cursos, mas tambémasoisformais, como ter o

conhecimento e experiéncias que vao surgindo taeitte. (P1)

E sempre regido pelo bom senso. Ndo é por que nemEbeu uma critica e que, da
primeira, vocé ja vai abandonar uma préatica. Semgitetir e, ai, € o0 momento de se
decidir uma atividade, pedir apoio aos colegas,categas professores, aos colegas que
tém mais experiéncias. [...] assim, utiliza-se moitbom senso para essa relagdo com o
aluno, de como desenvolver as atividades da mameilaproveitosa possivel. (P2)

Toda vez que eu vou comecar uma disciplina, um moveo, entrar em sala de aula, eu
faco a mesma pergunta. Aquilo que estou ensinaooého que estd sendo trabalhado,
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aplicado no mercado de trabalho? Eu estou ensirglgdajue realmente 0s egressos vao
utilizar? As metodologias, as ferramentas, os otinfentos que eles estdo estudando
aqui € aquilo que ele vai encontrar no mercadaatmltho quando eles sairem daqui?
(P3)

Eu tento buscar sempre o aluno para que absoreacesgeldo, esse conhecimento
realmente e que ele ndo saia sem ter aprendidteribio essa preocupacdo. O aluno é
meu foco principal para que eu possa estar cadmaezme avaliando como professor e
dar continuidade a essa misséo. (P4)

Eu costumo estar sempre me avaliando a cada benm®&stitando para a engenharia, eu
vejo tudo como um processo. A entrada sou eu,a&da € o aluno. Entendo que olhar
para a saida para vé se a minha saida esta atcoiiRs)

Eu me considero um bom professor porque procur@eaprender com 0s erros para
que eu possa melhorar a cada dia. O importantge@ite estar sempre buscando evoluir
dentro da profisséo. (P6)

Os professores, de forma consensual, externaraavéatde suas falas, motivacdes
para o processo das aprendizagens autoformativesuncotidiano escolar, ficando explicita a
percepcdo de que o exercicio da docéncia exige roongso, responsabilidade e dedicagéo
com o seu fazer pedagodgiqgoocurando novas configuracdes a cada dia, tendvisten 0s
desafios desvelados em funcdo de novas demandé&srdacdo por parte dos discentes,
sendo ocasionadas pelas transformagdes sociais.

Analisando os relatos em destaque, foi reincidarpeesocupacdo com a producgéo do
conhecimento, dando novos significados as suameia® educacionais, em um dialogo
permanente com a pratica pedagdgica que expenmencé cotidianidade docente. Nessa
perspectiva, os depoentes P1 e P2 foram bastaféttces ao falarem da importancia de
buscarem novos conhecimentos, metodologias, “desasbimportantes” em direcdo ao seu
controle criativo e autbnomo das atividades pedagég O discurso desses depoentes

encontra guarida neste enxerto de Novoa (199%,)mdafirmar que

impBe-se cada vez com maior evidéncia: que os ggofes ndo sdo apenas
consumidores, mas sdo também produtores de matddaénsino; que 0s
professores ndo sdo apenas executores, mas saeémagtimdores e
inventores de instrumentos pedagdgicos; que osspimiais ndo sdo apenas
técnicos, mas também profissionais criticos exafbs.

Os relatos indicam que ndo ha ensino sem uma oripeimanente de meios
pedagogicos, sem uma concepc¢ao cotidiana de nowpgeendimentos: quer se tratem dos
contetdos ou das situacfes didaticas, quer seantrdss atividades didrias propostas aos
alunos ou da organizacéo escolar, quer se tratgoladdicacao da avaliacdo, os professores

se encontram desafiados pela necessidade condéapteducéo e de invencao.
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Outro aspecto identificado se referiu ao fato daliawndo somente o aluno, mas as
suas proprias metodologias, os conteudos, prétebalhadas, os resultados alcangcados para
a tomada de novas decisfes e, assim, contribuirettzoria do ensino. Os dados revelam uma
pratica em permanente construcdo de conhecimerdessaberes plurais, de disponibilidade
para o dialogo (FREIRE, 1996), sobressaindo-se teraitividade com a producdo do
conhecimento. Os interlocutores ensinam, aprendem, compartilhamnhe&cimentos e
percebem quando o aprendizado discente esta, oa wéaatento.

Esses relatos fazem uma conexdo com os argumeatGsirtha (2010b) ao advertir
sobre a necessidade do aprimoramento de instrumantlectuais para o enfrentamento
epistemoldgico e politico que se estabelece neaeywo de atuacdo. Uma operagdo que traz
em si a tomada de consciéncia acerca de que adi@edarca a producao de saberes que vao
além do aprender fazendo. Uma competéncia que serialiaza mediante uma postura
investigativa, critica e autocritica, que buscaiteo a experiéncia através de referenciais que
possibilitem a elevagcédo do campo experiencial decen

Em resumo, pelo que foi enunciado, o professor pdsta na necessidade da
inovacdo; P2 enfatiza a importancia de utilizar amnbsenso em direcdo a uma melhor
produtividade nas praticas pedagdgicas; P3, P4deRbn énfase a necessidade de investir-se
nas praticas autoavaliativas para estar semprabaando as formas de conduzir o processo
de ensino e aprendizagem. Essa € uma forma derpessa fazer pedagogico e de inserir
mudancas gestadas com autonomia na docéncia. Bf@rgreinventar a sua pratica, revendo
0 que nao deu certo, os erros constatados em sii@apdocente, procurando evoluir
continuamente dentro de sua profissdo. Aprenddicamala docéncia consiste em reagir no
enfrentamento e na superagédo de obstaculos, daldéddes e de desafios que surgem na sala
de aula, principal espaco de realizacdo do proassmsino-aprendizagem.

E a partir do profissional que é, da redescoberta demsismo enquanto
profissional/pessoa, que o professor tera condigégsonderar sua formacdo para além das
regras, teorias, fatos, procedimentos que, em,g&ial trabalhados nos cursos de formacéo
inicial e/ou continuadaE redescobrindo-se, reconhecendo-se, que essesgupfee sente
habilitado a criar e recriar, construir e recornstrmmovos contextos, (re)significar o
conhecimento e dar novos sentidos aos saberegjranolo estabelecer a confianga em si
mesmo e maior clareza sobre aquilo que ensina, emsioa e por que ensina, podendo fazer
do seu trabalho um processo de permanente inveStiga um meio de construir novos

referenciais tedrico-praticos necessarios a suadgdio. Novoa (2001) parte do pressuposto
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de que a aprendizagem é continua e de capital ifmmia a profissdo, concebendo, portanto,
o professor comagentee a escola como espacoalescimento profissional permanente

As reflexdes proporcionadas pelo autor ddo impordééao dialogo e as aprendizagens
compartilhadas para o autoconhecimento e a comgiieetio ambiente pelo qual fazemos
parte. Por conseguinte, adotar o outro como cajaatite de nosso itinerario formativo nos
ajuda a enriquecer o0 que somos, pensamos e fazemunario educacional, fortalecendo a
ideia de que devemos aprender a viver juntos, thz@arte de projeto maior de vivéncia
coletiva.

Nessa perspectiva, os professores alimentaramcasd&o sobre o espaco da pratica
pedagdgica como aporte de possibilidades em dirégd@aprendizagens autoformativas,
importantes para o desenvolvimento do professa@inmsompreendem a pratica pedagodgica
como um campo educacional de multiplas exigénagastadas pela responsabilizacdo do
professor consigo mesmo e com a transformacgéao wemsdexto de atuacao. Dessa forma,
evidenciam-se o0s desafios contextuais que marcarewcicio profissional docente, bem
como as perspectivas de se mobilizar estratégiasuttdormacaoarticuladas aos fazeres

educacionais efetivados no espaco da escola publica

6.3 Formatos daAutoformacgdona Intrinseca Relagdo com a Pratica Pedagogica

Os dados apontados pelos depoentes anunciaram juodissdo docente demanda,
por parte do profissional da educacdo, uma refleg@ostante sobre sua trajetéria
profissional, suas praticas pedagogicas, seus esmlosuas crencas, suas experiéncias
profissionais e pessoais, dentre outros aspectrs, @ntdo fornecer subsidios para uma
consistente atuacao profissional pautada nos wbget que se propde o educador em geral no
processo ensino-aprendizagem.

A formacdao profissional, em se tratando da prajissiizacdo do ensino, faz parte de
um continuum que se projeta sobre toda a carrerde, podendo identificar, nessa
formacao profissional, trés fases cronologicameiggntas que se encaminham a aquisicao
de saberes e competéncias diferenciadas, que, mzepg@o de Tardif (2007), ndo se
restringem a formacao inicial, mas se ampliam paf@macao, que corresponde a insercao
na carreira docente, e continuam no exercicio afspéo.

As andlises subjacentes a essa terceira categodgtgmm as posicbes dos
interlocutores, que expdem a necessidade contima@rnder, adotando investimentos, bem

como a responsabilidade pelos formatos da pratcande voltados a criacéo de alternativas
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relevantes a melhoria do ensino, procurando dabiNigde a dinamizacdo de atitudes

significativas a transformacéo do contexto socicadiwnal em que se inserem.

6.3.1 Investimento na Formacao Continuada

Nesta secao, reservamos espaco para as referéawdes pelos docentes do estudo,
situando-os em um processo reflexivo de seus m®pdesenvolvimentos formativos
profissionais, tomados por eles como um investimantdonomo e contextualizado, balizado
por atitudes de individuacéo tecidas por suas &pzas educacionais. Essa percepcao de
desenvolvimento implica, portanto, no arcaboucoagédico do trabalho docente, o que nos
leva a compreender, conforme Novoa (1992), que wdantas educacionais dependem dos
professores e da sua formacao e também da tramsf@ondas praticas pedagdgicas na esfera
de sala de aula.

Com o intuito de conhecer como se deu o investionéos professores no processo de
formagé&o continuada para o exercicio da docéncensmo técnico-profissional, constatamos
que eles buscam a qualificacdo profissional, raalizmpreendimentos de formacéo
continuada, tanto de forma pessoal, como colet®@m com seus alunos, seus pares, com a
Coordenacdo Pedagodgica e com os profissionais ewgierientes, dentre outros. Os
investimentos que fazem na formagéo continuad&ioglam entre si e dependem de suas

trajetdrias e histérias de vida. Os professoresass expressam:

Tenho o MBA, especializacdo em Marketing e uma @afpieacdo em Politica de
Educacao e ai fico pensando assim: € mesmo quepegi@ndo uma escada e caminhar
sobre a ela. Eu acho que tenho que procurar n@aidass novas areas, mas em niveis
acima, porque, para mim, a autoformacao € estatifidando a necessidade constante de
capacitar, de me reciclar, e, ao mesmo tempo, aam#m o leque de possibilidades [...]
Gosto de fazer cursos, participar de congressas;ipar de capacitacoes. (P1)

O interlocutor P1 revelou atitude de dinamicidadargo a sua formacéo, tanto como
profissional de sua area de formacdo, como na ca@odie docente. Este depoente manifestou
uma intensa afinidade pelo processo autoformatjue, na sua concepgao, representa um
indicador de inovacgao, “o leque de possibilidadesi, caminhar sobre a “escada”’, mas em

sentido progressivo, indo além da horizontalidade.

[...] um dos principais desafios que enfrenteicfminpreender como enfrentar uma sala de
aula, ja que ndo tinha preparacdo para a docéboimo melhor me sobressair? Entéo,
tive muito bom senso. Alguma experiéncia que aeggntinha ouvido falar, mas também

a criacdo de instrumentos para avaliar o0 meu tnab&u mesmo criei uma espécie de
gquestionario em que os alunos, de maneira sigitésa,a oportunidade de fazer suas
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criticas, dar sugestdes direcionadas a atividaderdéessor. Isso fez com que eu
aperfeicoasse a minha pratica. (P2)

Todo e qualquer profissional que queira desempeérdrarsua funcéo € obrigado estar se
reciclando e aprendendo. A formacdo continuadacéssdéria? Sim. Porque o proprio
professor sabe qual € a importancia de uma pesstaa @udando, facilitando seu
aprendizado. Os meus alunos precisam de mim. & [garque sou uma pessoa que vou
ajudar a facilitar o processo de construcdo decegbecimento e, eu, como professor, se
desvalorizar isso, como € que eu vou valorizar a trepalho junto com meus alunos?
(P3)

Na docéncia, os professores deveriam passar porqualdicacdo para que pudessem
entender o ensino, que n&o é so6 sala de aula, s@sa@ber o contetdo da disciplina. E
muito mais que isso! E essas préticas pedagégeamente inserem melhor nesse
contexto novo de vocé saber lidar com o todo, egluno, o material didatico, material
pedagodgico, as provas e uma infinidade de contepidosipalmente para os bacharéis,
que € meu caso. (P4)

Eu acredito que o professor € um ser que ndo sapletamente acabado da sua

graduacéo. Ele precisa identificar e se avaliadaumrrer do tempo, assumir seu processo
de autoformacdo, incluindo suas fragilidades. EEgs@s pontos, nessas fragilidades que
ele tem que fortalecer e procurar continuar suadgéo. O professor nunca deve parar,
nunca deve se contentar com o que ele é e ondstéleDeve estar sempre procurando se
qualificar e melhorar. (P5)

O professor, eu acredito que necessita de diveamares, em diversas dimensdes. Nao
s6 a técnica e o pedagdgico, mas também no setincezgo, no conhecimento que ele
adquiriu na sua vida [...]. Entdo, a formagéo curstda € essencial até mesmo pela
necessidade do mercado. As transformagfes hojens#o rapidas; o conhecimento
evoluiu muito. [...] fazendo novos cursos para igse passe a ter resultado positivo na
hora da sua aula junto aos alunos. (P6)

Nos relatos socializados acima, percebemos quet@socutores se colocaram como
praticantes de uma experiéncia autoformativa a@lsmbr por uma concepcdo de ampla
formacédo educacional, identificada por iniciativage atestam a predisposicdo pessoal na
construcdo de seus fazeres docentes.

Os interlocutores, de forma unanime, reconhecemeeessidade de formacéo
continuada, mencionando a tecnologia e novos cimketos que emergem a cada dia. E
importante observar que se apresenta, na percejmsionterlocutores, um indicativo de
mudanca de postura desses profissionais, através gegocesso reflexivo, critico e criativo,
como apareceu registrado nos relatos dos intedoeuitP3, P5 e P6. O primeiro diz que se
inspira em experiéncias construtivas, enquantoagudois Ultimos tém como parametro a
identificacdo de suas fragilidades, de seus emossentido de redimensionar sua pratica.
Ambos procuram monitorar a qualidade de sua agdagdgica em parceria com seus alunos,
fazendo uso de instrumentos avaliativos. P4 falgpr@@anente necessidade de atualizac&o

profissional institucionalizada, como forma de a@dsr um conhecimento mais amplo que
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corresponda as mudancas ocasionadas pelo tempamhbibo de mercado profissional e
demandas educacionais.

Diante das consideracfes expostas, compreendeneos gompeténcia central do
oficio do professor esta na gestédo e progressadaplaadizagens, dispondo de competéncias
especificas, caracterizadas, inclusive, pelos asatiscursivos de Cunha (1989, 2005), Freire
(1996), Gauthieret al (2006), Josso (2002), Névoa (1995) e Tardif (20@Artindo da
premissa de que as itinerancias, as aprendizagemesejo de construir o autoconhecimento
como forma de possibilitar o desenvolvimento pdssogrofissional docente tornam-se
estratégia relevante para a compreensao dos feo8neelncativos. Nessa teia de discusséo,
Gomes e Marins (2004, p. 107) entendem que “a €doca vista em uma construgdo de
significados, tecida fio a fio pelos professoredumos na grande rede do conhecimento”.

Os professoreseconhecem a importancia de reinventar a sua f@omage forma
processual, “tecida fio a fio”, tendo em vista asdancas desveladas a cada contexto social,
enfatizando, portanto, o desenvolvimento tecnotgRorém, em sua maioria, (P2, P4, P5 e
P6) consideram que os empreendimentos realizadosifrl/CampusPicos ainda ndo séo
suficientes, tendo em vista, possivelmente, a eszasle recursos financeiros, quando
realizados fora da Instituicdo. Para P3, falta uethor planejamento ou monitoramento dos
programas de formacdo para a obtencdo de resuladissatisfatorios, bem como rever a
centralizacdo de acdes que, as vezes, burocrapracesso. Para esse mesmo depoente, “a
burocracia tem que ter, mas algo que seja dinandieajma forma mais eficiente e mais
rapida”. Essa discussao relacionada as convergéauiaivergéncias quanto aos incentivos

demandados pela referida Instituicdo se express@pammento dos professores:

O Instituto tem sim uma politica de formag¢édo deeiivo. A gente tem Minter, tem
Dinter, Proagrupar, Pibic, bolsas de extensao.&eqgusinto € uma falta de planejamento,
de administracdo desses recursos. Vocé tem umea detniecursos, mas precisa de um
planejamento. Para que um Pibic? Que resultadod@ ©que eu vou aplicar? Perguntas
basicas que a gente faz ao planejar algo. (P3)

Eu acredito que a nossa instituicdo deveria investiito mais [...]. A gente tem
exemplos de professores que conseguem aprovathiwalem eventos internacionais e a
instituicdo ndo propicia a saida desses profisso(f?4)

[...] n@o é bom o Instituto esperar somente pedfiggional. Uma parte da autonomia e a
outra parte ele procuraria esses recursos extegqnasdo o proprio docente se organiza,
ele procura, realmente, na parte que ele estasiegen. (P5)

[...] com o esforco proprio, a gente procura pgréic de eventos, cursos, sempre
comprando um material novo que possa ser utiliadoaulas praticas. (P6)
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Percebemos a énfase dos interlocutores em efetivaneestimentos autoformativos
no préprio espago de atuacdo docente, indo alénmindaativas mediadas pela Instituicdo,
apropriando-se, muitas vezes, de recursos propass participarem de eventos externos ou
de uma dimensdo maioResse modo, achamos pertinente refletir acerceexiasctativas
gue os depoentes tém para a continuidade desse @eso Passamos, entdo, a ilustrar essa
discussédo através do depoente P3 que, em momeniéroies, ja revelou a importancia da
reflexdo sobre si mesmo, sobre a acdo pedagogicentido de trabalhar de forma planejada,
almejando, sobretudo, resultados nas suas praHesas ele, essa mesma dinamica se aplica as

acoes direcionadas as politicas de formacgéo cauaiconforme o enxerto abaixo:

O IFPI, Campus de Picos, quer ser reconhecido como? Que haleigfadQue
competéncia queremos ter? Qual é nossa identidadp8is do diagnoéstico, a gente
definir o que quer para essa instituicdo! Ai, sitngente poderia, de forma coletiva e
colaborativa, definir quais seriam as ac¢des parersénplementadas. Sem isso ai, ndo
tem como propor nada. Nao tem nenhuma receita m&@i8)

O argumento desse depoente legitima o pensamentiowE (1992). Na concepcéo
desse autor, a formacado continuada deve instigarpratica reflexivo-critica, no sentido de
estimular os professores a desenvolver um pensaraatinomo que provoque dinamicas de
autoformacaoparticipada, como um investimento pessoal, derezaulivre e criativa sobre
0S percursos e projetos proprios, com vistas atemd® de uma identidade, que € também
uma identidade profissional

Entendemos que a materializagdo do investimenttommaacao continuada depende
nao somente da iniciativa pessoal, como tambémidiativa institucional em concordancia
com o interesse do profissional docente no queerarca consolidacao de objetivos pessoais
que envolvem a satisfagcdo pessoal, crescimentoisgiwfal, aprimoramento de
conhecimentos, aperfeicoamento pessoal e ascensdissipnal, além dos objetivos
institucionais com vistas a melhoria da qualidadetrdbalho, assim como maior vigor a

profissionalidade docente.

6.3.2 Motivacdes que AlicercamPaitoformacao

Neste espaco de discussédo, procuramos compreenderas interlocutores investem
na formagao continuada em direcdo ao desenvolvandnt saber-fazer e do saber-ser
enquanto professores do ensino técnico-profissioR&lcorrendo aos empreendimentos
realizados, o professor dessa modalidade de enmanece ser capaz de produzir, no

transcurso de sua trajetéria de vida pessoal éspimfial, conhecimentos significativos ao
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exercicio da profissdo docente. Esses conhecimgmiomnto, poderdo ser (re)configurados
no exercicio da atividade profissional e contridaipara a (re)significacdo da propria vida do
professor, como individuo e cidaddo. Os investioertontinuos no percurso formativo
acham-se tingidos de motivacdes, de desafios @saquie terminam sendo categoricas para
que os interlocutores invistam permanentementei@adosmacao.

Em geral, os interlocutores demonstraram granderasse no que alude aos
empreendimentos pessoais na sua formacdo comesguoés do ensino técnico. Investir na
formacao pessoal implica refletir sobre a proprigipa pedagogica, repensar sobre o fazer
docente, no sentido de que os investimentos relakszpropiciem um diferencial refletido na
pratica docente (NOVOA, 1995). No caso especifias éhterlocutores do estudo, os
investimentos que tém realizado, objetivando apm@mcsuas atividades docentes sao
decorrentes de motivacfes diversas, conforme mmeantas abaixo, sejam as relacionadas a
inspiracdo em ex-professores, na convivéncia cam s&inos, troca de experiéncias com
outros professores, didlogo com a Coordenagdo Bgitag bem como a tentativa de
corresponder as necessidades de formacao do edudamandadas pelo mundo do trabalho.

Dentre as outras motivacfes externadas pelosdotegdres, P3 fala da importancia de
sua pratica profissional realizada com outros psidnais, além de seus alunos. Ele relatou
que dispde de um laboratdrio proprio, fora de sg#tuicdo de ensino, onde presta servigcos
para o “mercado de trabalho” juntamente com um @ profissionais, dentre eles, inclui

ex-alunos da@ampuge Picos.

Como eu ja falei, eu tive uma influéncia muito glarde trés professores que tive na
faculdade. Sempre penso ha experiéncia de umiaiagéncia do outro e na forma de dar
aula de outro, mas ndo adianta eu ter uma exp&jéec inteligéncia, que € a busca de
conhecimento e ter uma didatica boa, se eu nado dsaitugar. [...] Eu acho que o
professor deve coletar influéncia do meio dos aumia Coordenacdo Pedagdgica, de
outros professores, de mercado. Por isso, é quoeaonsidero um nedfito. Um cara que
esta todo tempo procurando coisas novas, para pademe ‘emburrecer’ (risos), como
costumo dizer. (P1)

A Coordenacdo Pedagogica, através de seus mernskropre colabora demais com as
atividades docentes, passando orientacOes, alguemes, dando alguns ‘puxdes de

orelhas’ ou em mim ou outros colegas (risos). Atgerai vendo quais as praticas

positivas, quais sdo as praticas negativas e dexgadotar de forma mais benéfica para
a prética docente. (P2)

Eu trabalho na area profissional, além da docéulgatro do proprio instituto. Tenho

meu préprio laboratério onde desenvolvo atividgatesissionais com os alunos do IFPI.
Fora do meu local de trabalho, eu tenho um esiri@articular onde eu tenho colegas,
meus ex-alunos. Também, a gente desenvolve trabplra o mercado de trabalho [...].
Quando eu me sinto perdido, eu procuro ler ou pooperguntar para professores que
tém mais experiéncias que eu, ou entdo, outrogpiafais da area de ensino. (P3)
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[...] 2 nossa profissdo, que é informética, praie@te, todo dia tem um contetdo novo,
tem um assunto novo. Cada dia, de trés em trésspmggem novos computadores. (P4)

A engenharia € um curso dificil; a gente acabamsmihdo, involuntariamente, sisudo. Eu
cheguei a instituicdo dessa mesma forma. Reaplagee fizeram comigo. E eu vi que,
na realidade, a gente tem alunos com diversos speffiecisamos entender suas
diferencas. (P5)

O meu mestrado teve um percurso de dois anosufm graduacdo. Eu entrei com um
conhecimento, vamos supor, com 0 conceito cindajsanestrado com o conceito dez

[...]. (P5)

Em suas reflexdes, P5 atribui relevancia as cangiies de seu curso de Mestrado na
sua area; para ele, significou um importante inwesito realizado em favor de sua formacéo
profissional. Mencionou, também, a experiéncia taida através de uma capacitacdo de
professores de Educacédo de Jovens e Adultos, beno @ instrumento de avaliagcéo
direcionado a docéncia utilizado pelo IFRdmpusPicos. Confessou que tais experiéncias se

(1P

juntaram “a vontade” que sempre tem de dar o malbai — “Procurei fazer e acredito que

hoje eu estou bem melhor”.

[...] a experiéncia é fundamental. Por mais quenteg@do tenha a formacdo para o
magistério, mas a gente tem a experiéncia o quengriiandecer cada vez mais essa
formacdo. Essa mudanca de atitude que vocé passantema sala de aula para o seu
crescimento. E uma mudanca para uma pratica peidagditerente. (P6)

De acordo com os depoimentos, podemos identificavaliddade do exercicio
profissional no que tangedincéncia no ensino técnico. O entorno discursivwptofessores
em relacdas motivagbes que servem de base ao process@dformacgdoresultaram em
palavras ou expressdes-chaves como — a experi@®)aa pratica da autoavaliacdo (P2 e
P5), a inspiracdo em bons professores (P1), congéib da Equipe Pedagdgica, a troca de
experiéncias com seus pares, o aprendizado conraadoe a producao de experiéncias com
seus proprios alunos (P1, P2, P3), a necessidadeaipanhar as mudancgas ocasionadas
pelo desenvolvimento tecnologico. Em sintese, ficmmpreensivel que, na interagdo com o
ensino, os docentes, aos poucos, vao construindpriemorando suas habilidades, suas
atitudes, suas condi¢cdes para 0s encontros e @esadnvergentes ao oficio, conforme
apregoa Freire (1996), Josso (2002), Névoa (19Gaythieret al (2006), Tardif (2007),
dentre outros autores.

Assim, compreendemos que, em seus percursos ofssdocentes, 0s professores
constroem seus investimentos autoformativos, reEspi o0 ritmo de suas proprias
capacidades de analisar as raz6es subsidiantggaEss educativas. As reflexdes apontam

para a necessidade de investimentos pessoais,apfmanacao inicial dos interlocutores
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esgota as bases suficientes para a construcamaigtada do conhecimento pedagdgico. Os
professores (tecndlogo e bacharel) conduzem seastimentos pessoais com a preocupacao
de ensinar e aprender, de superar e contornar alfjvabnflitos e dilemas da profissao,
ampliar seus conhecimentos e realizar um traball® jroporcione resultados para a
formacgao do educando.

Essa discussao se confirma com o relato de P1ndio-se motivado para a docéncia
do ensino técnico-profissional por estar “semprgepeendo ao mercado” e, a0 mesmo
tempo, “saber como funciona a sala de aula”; pdea essa articulagdo constitui um
diferencial importante para o “curriculo de expeci@” impregnado no ser e fazer-se

professor.

6.3.3 AAutoformacadaccomo Aporte da Pratica Pedagogica

As formas de ser e de fazer aparecem expressasagas \dimensdes de nossa
existéncia. Os percursos pelos quais nos edificamm®o educadores, os sentidos
estabelecidos na relagdo com os alunos e outrosifgesr do mesmo oficio sdo importantes
eixos que se entrelacam na compreensao do quergmoasi em relacdo ao ato de educar. O
gue tem de mais notorio é entender a complexidadedsa acdo, sem mais nos remeter em
instancias isoladas, dicotomizando o gg@mos do que fazemos, mas procurando nos
perceber como sujeitos de uma prética educativaegu& na confluéncia de valores, saberes,
experiéncias, conhecimentos, crengas e atitudetatdamente ajustadas nas relacbes com o0s
outros.

No percurso profissional docente, o professor nadiEas uma acao dialdgica com as
diversas situacdes conflituosas de sala de aulndo novas estratégias de intervencao
pedagodgica, significativas, portanto, para o apramm@nto das a¢fes formativas docentes.
Nessa perspectiva, o professor assume que, panaroiemas decorrentes da pratica
pedagogica, ndo se justificam respostas predetadasne modelos prontos de atuacao
profissional. Freire (1996) compreende que profegsom permanente aprendiz, a quem
cabe, permanentemente, rever e repensar sua piindtiaa pedagodgica, interagindo de
maneira critica e sem receio de enfrentar o novwocuypando superar desafios e
compreendendo que atua onde tudo se encontra ataBsses argumentos se ajustam ao
fato de que o pensamento reflexivo do professopipi a (re)construcado consciente de si
mesmo e de sua trajetdria pessoal-experienciardeaf;ao.
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Dessa forma, a pratica pedagdégica pode ser corecebiiolocus de aprendizagens
autoformativas, além de um espac¢o educacional dyg&eeo, que comunga com atitudes
dindmicas e continuas aliadas as transformacOesestasturas funcionais do exercicio
docente. Nos recortes que seguem, os interlocutigsesquisa articulam autoformacgéao
docente as dindmicas de concretizacdo da prata@gpgica, concebendo a reflexdo critica
como esteio para o desenvolvimento de atitudessprofiais coerentes com as necessidades
pessoais e as emergéncias contextuais.

As narrativas dos professores ilustram a compreetsdsauthieet al (2006) sobre a
importancia de um saber tedrico sobre o ensinceeuqa parte desse saber deve ser retirada
da pratica de sala de aula. Portanto, pode-serigfex o repertério de conhecimentos provém
do processo reflexivo, propiciado pelo entrelacamentre pratica e teoria. Essa afirmacéao

se confirma no depoimento do professor P3.

Na minha cabeca, as coisas sdo muito claras egéicedadocéncia. Apesar de fazer parte
do mercado, também acho que € como eu falei: mticdio pode jamais parar. [...] Eu
percebo uma coisa: que de um semestre pra outedirgate, eu j4 tenho que mudar meu
material inteiro. Entdo, eu fico pensando como é gm professor consegue usar o
mesmo material por muito tempo? E talvez venha laguesposta: porque ele ndo se
autoavalia, ndo se autorrecicla. Ele ndo buscasnof@armacdes talvez pelo comodismo,

7

pelo comportamento dele mesmo [...]. Dessa formautaformagéo é, muitas vezes,
aumentar um leque de opg¢bes, mas, sempre com Resose. (P1)

Sabemos que precisamos tanto do conhecimentodezmino do conhecimento pratico.
E, quando a gente conseguir aliar esses dois,evab ttonhecimento estratégico. Eu
acredito que ndo adianta saber ferramentas e m#v aplicar. Também, ndo adianta
saber aplicar se ndo temos noc¢do daquilo que a gstd fazendo. Aplicar por aplicar.
(P3)

E importante destacar as consideracbes apontadas ppefessore P1 sobre a
necessidade do professor estar buscando inovadesyando se autoavaliar como forma de
contribuir significativamente na formacdo do pedd educando. Ele destaca, também, a
experiéncia profissional, a articulacdo entre teerpratica, notadamente, no ensino técnico-
profissional, assim como o envolvimento com a pBssqeomo aspectos importantes na
formulacdo e na organizacdo das préticas cotidienascondicdo para uma boa atuacéo
docente, aumentando um “leque de opcbes” parap.eectinsolidar o seu processo de
autoformacédo O depoente P3 também externou relevancia a lagéo da teoria com a
pratica de forma estratégica e consciente, sabdisdernir o significado daquilo que esta
sendo realizado.

[...] um profissional docente esta numa sala da aulem que, inicialmente, ter o seu
conhecimento técnico, o contetdo, a vivéncia, @&épcia e o dominio daquilo que esta
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passando. Mas ndo adianta o profissional ser oamptbfissional na area, se ele ndo tem
essa facilidade, esse interesse de repassar osctoehtos necessarios para que aquela
atividade pedagdgica seja desenvolvida a contertgP1)

NGs somos chamados a usar o bom senso. Se o ijprdisem interesse em aperfeicoar
suas atividades, mesmo que ele seja um perfil niitaico, ele vai desenvolvendo essa
habilidade pedagdgica no decorrer de sua caminfRax.

Quando vocé participa de palestras, visitas e daards vai percebendo demanda de
outras pessoas de outros locais, vendo outrasiémpeis. Isso também é importante,
mas quando vocé mesmo tem essa experiéncia dazagamcé vai tendo dificuldades,
vocé vai descobrindo no que precisa melhorar Yoké consegue descobrir quais sédo
suas fraguezas, até mesmo, vocé acha que estatbamaearea e quando vocé vai tentar
melhorar algo, vocé percebe que ndo é bem assa@n. (P

Por isso é muito importante essas formas espexifjoa vocé cria para poder ministrar
uma boa aula [...]. Vocé comeca a ver préaticasvgué ndo deve aplicar em sala de aula
que voceé ja aplicou, por exemplo, vocé vai constioj vocé vai melhorando. A medida

que vocé aplica determinada metodologia, vai coimgto um saber que faz emergir

perguntas: E melhor fazer assim? E melhor n&o tesmm? (P4)

Todo professor, por mais que queira negar, encalgsafios, basta saber se ele quer
vencer ou ndo. Quando encontro esses desafiosirpreer, conversar com colegas. Nao
expondo que é um problema meu, mas converso cogoarpedagogos. Conversas que
eu tenho com meus colegas [...]. (P5)

Ah, Nao! Vamos resolver o problema, sim! Vamos pegprofessor que estd com esse
problema! Vamos manda-lo fazer um curso de formagiia o magistério; isso ndo vai
resolver o problema. Precisa ele querer. O prinsso € ele reconhecer que ndo esti se
fazendo entender. Ele se olha no espelho e refidhe, eu ndo estou atendendo as
expectativas do aluno. (P6)

De modo geral, percebemos que existe um elo temiaterligando as argumentacdes
apresentadas acima. Os interlocutores P1, P3,A&a®ncebem autoformagcdocomo acao
reflexiva subsidiante da pratica pedagogica. Nesa&exto, P2 pontua o interesse do docente
em aperfeicoar sua pratica, P3 concebe a praticeagpgica como um percurso de
descobertas para a melhoria do ensino, P4 enfatizdacdo de “formas especificas para
ministrar uma boa aula”, P5 fala da importancidgieerer superar os desafios”, inclusive, de
forma compartilhada e P6 reconhece a necessidaskengae refletir a pratica como forma de
aprimorar as metodologias.

A atitude desses interlocutores, através das ocemagides socializadas, corrobora a
dindmica de suas formas proprias de se reinventa@mra o comodismo profissional,
buscando maneiras mais apropriadas para a implag@&ntle suas praticas pedagdgicas e 0
enriguecimento continuo de seus saberes. Sob egsdoade discussdo, o professor P5
considera que, para atuar no ensino técnico-piafisgs é preciso combater o expressivo

hiato entre formacéo e desempenho profissionalapiar, “basta olhar para si, olhar para seu
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trabalho, ver como estad sendo desenvolvido [ddntificar o que esta fazendo. Caso néo
esteja a contento, vocé tem que ver onde estédememio esse problema e corrigir”.

Orientados por esta relacdo de significados attébipor esse interlocutor (P5),
reconhecemos que o professor, na gestéo de suess pode tomar decisbes mais conscientes
no exercicio da pratica pedagdgica, analisandaest@es tedrico-metodoldgicas inerentes as
atividades de sala de aula e as condicbes coniextiraunscritas na configuracdo das
praticas de ensinar e aprender, desenvolvidaswnodatgliano escolar. Esse fato se apoia em
Abdalla (2006, p. 67) alertando que “a escola &, dévida, 0 espaco der e estarprofessor.

E olocusda acdo e da formacdo do professor, em que osspmEs constroem o sentido de
sua profissao, para reinventar instrumentos saatifios de construcéo da realidade”.

Os relatos dos professores contemplam a autonomieri@tividade dos sujeitos que
se formam em seus espacos de concretizacédo deagratiagogica. Fazem lembrar os dizeres
de Josso (2002), quando defende que a construs&ogbeajuda o outro a se mobilizar, no
sentido de buscar seu proprio caminho no processtafivo. Essas consideracdes assinalam
o oficio docente como um trabalho de emancipacé® mloprios professores, que se
conduzem como sujeitos criticos-reflexivos dasiddiles que exercem no exercicio do
processo ensino-aprendizagem.

Nesse contexto de mudancas e de transformacdesgroBcados e as implicacdes
sociais relativas ao oficio docente ndo poderiagana pessoa do proprio professor, que, no
entendimento de Brito, a partir de uma atitudeiccriteflexiva, “(re)constréi sua acao
profissional, desenvolvendo, na vivéncia do cotidiada sala de aula, conhecimentos
relativos a seu oficio, aprendendo a fazer-se gsoféa) na militancia docente” (BRITO,
2007, p. 54). Dessa maneira, 0s entrevistados, mesndo professores por acaso, seja como
iniciantes ou profissionais mais experientes, reeoem que a cada ano letivo, turma,
experiéncia e cada desafio Ihes fornecem inovag®am no ambito de conhecimentos,
habilidades e atitudes.

A intencionalidade de conhecer o professor e omdrea de sua pratica precisa ser
vista no sentindo amplo, envolvendo, nessa pelgspectua subjetividade, ou seja, sua
maneira de pensar, sua histéria de vida, seusitosnfas tramas que entrelacam seu fazer,

seus desafios, experiéncias vividas e experimestaalaomplexo exercicio da docéncia.
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7 DIALOGO COM A COORDENACAO PEDAGOGICA

Sabemos, no entanto, que ndo basta querer, € prbascar estratégias de
mudangas, que possam intervir e mudar a maneiragfa’) da escola

(ABDALLA, 2006, p. 111)

Percebemos que a escola precisa organizar sua,rptoporcionando tempo e espaco
para que a formacado continua dos docentes acauggeanamente. Essa realidade ndo pode
ser banalizada, uma vez que esse espaco de prodecsaberes favorece a reflexdo tanto
pessoal, quanto profissional. Trata-se de espagcereoncreto, quando a instituicdo escolar
busca desenvolver uma gestédo caracteristicamentiecdética, onde o profissional docente
exerce uma pratica revitalizada de inovacfes enauiia.

De acordo com as discussfes veiculadas neste tept@ducédo de saberes docentes
pode acontecer dentro de um espago e tempo iniagtdgpor demais sujeitos que atuam,
diretamente ou indiretamente, no ensino. Dentq@ossiveis sujeitos desse processo, inclui-se
a Coordenacdo Pedagodgica, que também contribuau parompreensdo do processo de
autoformacgéodos professores do ensino técnico-profissionalF€R/CampusPicos. Assim,
foi realizada, também, uma entrevista semiestrdgyrque contou com a participacdo de dois
membros dessa coordenacéo, cuja identificacdouspales codinomes Cle C2 para efeito de
seus anonimatos e socializacdo de seus contripatasa potencializacédo dos resultados desta
pesquisa.

Buscamos instaurar um espaco de reflexdo, no qupraiessores e a Coordenagao
Pedagdgica, mediante relatos construidos, proviesiele suas subjetividades e experiéncias
realizadas, pudessem participar de uma pesquisa incidéncia em Seus processos
formativos.

Nessa perspectiva, um relacionamento harmonioge esses dois segmentos facilita
a atuacdo em conjunto para enfrentar os problereasaminhar solucdes, realizar
experiéncias inovadoras em um clima satisfatoniaataristico de uma instituicdo que se quer
como espaco democratico. Portanto, faz-se necassdarticipacdo nas decisdes e acdes de
toda a comunidade educativa, procurando garantmpse uma boa comunicagdo e
consciéncia de suas respectivas atribuicdes balizeld qualidade do ensino.

As concepcoes dos depoentes C1l e C2 indicaram nim@dsante maturidade no
olhar sobre a instituicdo, sobre a docéncia e dicallacdo com o Projeto Politico Pedagdgico

— PPP, partindo do entendimento de que, para s&ma@uo, nao significa apenas fazer o que
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deseja ou que nos apraz no momento, mas invessemsn de responsabilidade para refletir,
decidir, materializar acfes que sejam necessarias &nsino coerente as demandas de
formacdao dos discentes.

O atendimento a essas demandas devera aconteoemdeplanejada e articulada aos
objetivos do projeto de cada curso bem como aodP&Emais instrumentos que orientam o
ensino. Para a Coordenacdo Pedagdgica, essa préatitase efetivando no IFRIAmpus
Picos a partir de orientacbes previstas no PDIn(Plde Desenvolvimento Institucional),
Regimento Interno, o documento intitulado “Orgagé@aDidatica” (Resolucao n. 040, de 01
de dezembro de 2010) dentre outros referenciaisogastam as ac¢des da instituicdo. Além
desse suporte, colocam-se em exercicio empreenisneronfigurados em reunifes
bimestrais para a realizacdo do Planejamento dendn€onselhos de Classe, reunifes
extraordinarias, além de parcerias estabelecidagiente no contexto escolar, juntamente
com os docentes, Diretoria de Ensino, Coordenad@e€urso, “Assistentes de Aluno”,
psicologa, discentes, pais dos discentes e demaimbmos que interagem nas acdes
empreendidas em direcdo ao ensino e a aprendizéggediscentes.

Em relacdo a alguns aspectos relacionados as atesd desenvolvidas pela
Coordenacdo Pedagdgica, os interlocutores falammlghmas dificuldades enfrentadas no
cotidiano escolar em relacdo a instituicdo da dueéem articulagcdo com o Projeto Politico-
Pedagdgico:

Entdo, eu vejo que desenvolver a¢cbes voltadassparehoria da qualidade da educacéo,
mesmo que a nossa Instituicdo de Ensino n&o tenfdoaumento escrito que estabeleca
as metas, prazos [...]. Mas, nés que ja temos omgalconvivéncia com a educacéo,

temos o sentimento dessa necessidade e que estamgiantemente buscando meios
para que ela se concretize de fato. (C1)

Em alguns momentos, sentimos dificuldades na icéieracom a préatica pedagogica
devido ao fato de alguns professores ndo teremfomeacao prépria para o magistério,
além de serem principiantes na docéncia. Isso tum dificulta orientar o fazer
pedagdgico. Encontramos certa resisténcia de algprifessores aos nossos
direcionamentos. (C2)

O conteudo desses relatos confirma a compreensgueda Coordenacédo Pedagadgica,
em parte, encontra dificuldade em relacdo a cdmaggo de suas atribuicbes no que
concerne a supervisdo do ensino junto aos docdhigsssivel perceber o descontentamento
de C2 frente a resposta de alguns professores mediadesenvolvimento de atividades e

desafios emergidos. Assim, na percepcao dessartepoe

temos que entender que 0 nossmpustem apenas seis anos de funcionamento. Esse
percurso € ainda um periodo de crescimento, deugdol[...] ainda ndo alcancamos
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nossa maturidade devido ao fato também de que nassob/o organizacional e
operacional ainda ndo estd sistematizado e comndolidTemos realizado reunibes
frequentes, no sentido de sistematizar melhor sguimentos que servirdo de base a
organizacao do ensino do nogssumpusgentre eles o PPP, projetos pedagdgicos, projeto
de formacao de professores, dentre outros.

Apesar da Instituicdo ainda nao ter um PPP sisieadat, dispde de Projetos
Pedagogicos de Cursos — PPC, com objetivos dir@dama cada area de formacao, perfil do
egresso e demais particularidades que servem dasamknto ao itinerario de atividades
subjacentes ao ensino técnico-profissional, cotkisua luz de diretrizes, decretos, leis,
dentre outros instrumentos disponibilizados peloistério de Educacdo e Cultura — MEC e
Secretaria de Educacao Profissional e TecnolégaH=C.

E atribuicio de o Coordenador Pedagdgico favorecedindmica de diversos
momentos, seja de descobertas, de estudos, deaciwer de formacdo continuada
contextualizada. Na concepcéao de Libaneo (200@Qopardenador Pedagodgico deve exercer
papel decisivo, pois, esse profissional prestast@ssiia pedagdgico-didatica aos professores,
coordena reunides, grupos de estudos, supervisiorthnamiza o PPP, acompanha a
avaliacdo, o rendimento escolar dos discentes, mnateriais e propostas inovadoras,
acompanha as aulas, presta assisténcia na uttizkgénovas tecnologias. A reflexdo de
Libaneo foi subsidiaria para o depoente C1 ao osc-se sobre as atividades mobilizadas
pela Coordenacgédo Pedagdgica que perfazem a pp&titzegdgica dos docentes, partindo da

premissa de que

0s préprios encontros pedagdgicos, em que saotidissuos documentos oficiais da
instituicao, a prépria legislagédo, a Organizacadébca, que nos da algumas orientacdes,
até mesmo quanto a forma de avaliar o aluno. Entiidps esses momentos que
proporcionam algum tipo de transformacéao no educemiastituem formacéo continuada
e, a0 mesmo tempo, configuram-se como atribuig@emtes a nossa coordenagéo. (C1)

O empenho da equipe pedagdgica em desenvolverdadas dessa natureza
materializa a compreensdo de formacdo como um gsoceontinuo, no qual o professor
precisa enfrentar os desafios cotidianos. Entretantnecessario que o professor além dos
empreendimentos direcionados a mestrados e doograhha a humildade de voltar-se para
dentro de si e procurar identificar o “eu” que soujeu” que gostaria de ser e procurar
superar seus preconceitos, distor¢coes, temoresessidades.

Para a Coordenacdo Pedagdgica ha realmente unimgpalé valorizacdo ou até
mesmo de incentivo a formacao continuada dos desenma vez que a instituicdo vem
promovendo o desenvolvimento de projetos interglis@res, que contam com a participacao

de professores, coordenadores de curso, aluntdergtre esses projetos, sdo desenvolvidas
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varias habilidades. A educacdo, para desenvolvesrsesua totalidade, precisa sair das
limitagbes de suas quatro paredes” (C1l). Como elerdp projetos dessa natureza, o
depoente C1 mencionou algumas iniciativas, taisocamolimpiadas relacionadas ao meio
ambiente, Projeto Maratona de Linguagens e Codigmsiada preparatoria para o ENEM
(Exame Nacional do Ensino Médio), projetos tecnioligyde pesquisa e desenvolvimento em
parceria com outras instituicdes, além de programas contemplam bolsa de iniciacao
cientifica e programa de apoio a pesquisa cieatific

Além das iniciativas mencionadas, C1 lembrou-seedéizacdo do primeiro EITEC,
que é um evento cientifico denominado — Encontréindeacédo Tecnoldgica em Ensino de
Ciéncias. Na sua concepcédo, essas atividades eboatos mediados pela Coordenacgéo
Pedagogica a partir deedbacksonstruidos no cotidiano escolar junto a professeralunos
podem contribuir de forma positiva.

A formacado continuada de docentes, mesmo que rattaj ainda ndo se constitui
como um projeto proprio institucionalizado, masim@néncia de consolidagdo desse plano,
tendo em vista algumas reunides ja realizadas cobiretor de Ensino, Coordenacoes,
Supervisdo de Apoio ao Ensino e Coordenacdo Pertagdw sentido de tracar algumas
diretrizes para 0 encaminhamento e exercicio daogte.

Em se tratando dos desafios mais recorrentes egédira uma pratica pedagogica de
gualidade, os depoentes concebem que a qualidade

requer condi¢cBes de conduzir o processo de formé@ardca, de forma interessante, que
promova a participagéo do aluno. Tudo isso regompcometimento com a formacéao. A
gente ja falou também da necessidade dessa formpatd@auestdo da formacao inicial
ndo ser especifica para o magistério. Nao vou djaerseja deficiente, mas que precisa
de investimentos congregados a formacao continp@w@ao exercicio da docéncia. (C1)

depende da predisposicdo do professor se recontmmer um sujeito incompleto e, ao
mesmo tempo, disposto a renovar sua pratica del@ocom a demanda de necessidade,
procurando ser autbnomo na sua pratica pedagoégicaurando instrumentos de
melhoria em funcdo da formacdo do educando, nunecd® de construcdo e
reconstrucdo. Com criatividade, simplificar o cowlie para torna-lo contextualizado,
compreensivel e significativo a formacédo de sewsaal. (C2)

Uma solida formagdo profissional inicial e um pemerate aperfeicoamento dos
profissionais que atuam na escola sdo elementen@as para a melhoria da educacéao,
devendo ser uma preocupacédo constante da escatapragirama de formacdo continuada e
em servico amplia gradativamente os horizontes dicaglor como cidadao e, a0 mesmo
tempo, possibilita uma melhor disposicéo para oceetdhmento dos desafios desencadeados

no cotidiano escolar. No entanto, o interlocutor d&lxa claro que a qualidade da prética
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pedagodgica depende, também, da disposi¢cdo de ufimsttos materiais” disponibilizados
pela instituicdo de ensino.

Como podemos perceber nos relatos dos docent@s, @0 nos posicionamentos
dos coordenadores, ha uma recorrente valorizacicalmeres profissionais para uma maior
legitimidade da docéncia no ensino técnico-prafissi. Por isso, o0s interlocutores
reconhecem a premente necessidade de a institumé@stir mais na formagédo dos
professores que atuam nessa modalidade de ensjw,atavés da participacdo em
congressos, eventos, seminarios, assim como nogsaoes doutorados, para que possam
cada vez mais, aperfeicoarem-se e, acompanharennoaacdes tecnoldgicas e as
competéncias pedagdgicas.

Outra argumentacédo presidida pelos depoentes siga@da importancia do nosso
campusinvestir mais na organizacao de espacos de apsayelis para a socializacdo de
experiéncias, de acao/reflexdo e de convivéncia. ¢em o proposito de que os educadores
possam perceber seus processos de vir-a-ser-sempaotir de uma educacao que envolva a
emancipacao de seus agentes, de um despertarqaracégncia de si com 0s outros.

O depoente C2 afirma que “muitos alunos procuranificar, observar se aquele
professor que ministra determinada disciplina deslea alguma atividade pratica na area em
alguma empresa ou industria”. O depoimento nosefaender que “[...] aprender ndo é
apenas memorizar informacdes e um saber-fazer, imléca uma temporalidade e um
trabalho sobre si para mobilizar os recursos imlisaveis a toda e qualquer aprendizagem”
(JOSSO, 2002, p. 59).

E importante pontuar que o trabalho da Coorden&gitagogica tem se mostrado
interativo, conforme relatos dos docentes, sujellopesquisa. Com base no relato de C1, a
expectativa é de que a instituicdo possa ofertandgédo continuada mais sistematizgukzra
que a gente possa trabalhar questbes didaticastaotiicas, aspectos relacionados a
avaliagdo, estratégias de como lidar com confldos sala de aula, com a disciplina dos
discentes”. Para ele, a insercdo desse empreertdij@genonstitui pauta de discussédo, pois
sao recorrentes as reclamacdes por parte dos aumoslacédo a questdes de procedimentos
avaliativos, relacdo professor/aluno e a propridaodwogia utilizada por alguns docentes,
inclusive agueles que ndo tém a formacao para @stédg. “Entéo, sdo essé=edbackgjue
nos dao certeza dessa necessidade”. (C1)

Na visdo desse mesmo interlocutor, “0 bom profeséoré aquele que acha que sabe
ensinar, mas aquele que tem a certeza de que poeledar, porque o professor pode achar

gue sabe ensinar muito bem, mas os resultadosamostcontrario”.
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Agora, se o professor tem a certeza de que elpaz cke contribuir na construgéo de sua
prépria autonomia, ele se aceita como um ser ir@tglyue esta pronto para aprender
com 0s erros, que esta pronto para aprender corasaoftados que foram obtidos nas
avaliacdes e também com os alunos, que, as vezémnam os grandes mestres. Paulo
Freire dizia uma frase assim: o aluno aprende cagmofessor e o professor também
aprende com o aluno. (C1)

Na concepc¢éo da Coordenacgdo Pedagdgica, o protessoreterno aprendiz. Através
do exercicio profissional docente, através das-nelacoes com os alunos, com os colegas de
profissdo, da relacdo com os conhecimentos e dpsriércias, o professor aprende
continuamente. As aprendizagens referem-se a gdatipraticas pedagogicas no cotidiano
escolar e encontram suporte nas reflexdes desedaslem situacdes experienciais vividas
no ambito da profissao.

Nesse mesmo sentido, Pimenta (1999) parte do pesisude que osaberes

pedagodgicosao produzidos na acdo. C2 também ilustra essgrslis@o dizer que

a teoria pedagogica tem sentido se for reelaboeadalocada na préatica de modo a
contextualizar aquela situacdo. Nao adianta senemmdor de diversas teorias se vocé
nao vai procurar reelaborar essas teorias paratexto, para 0 momento em que esta se
vivendo. (C2)

Os interlocutores, ao serem indagados a respeitoexasténcia ou ndo de
especificidades na formacao de professores padai@@io profissional, expressaram o seu

posicionamento. Disse um dos depoentes:

Eu considero que exista especificidade sim. Négmab que cada nivel, modalidade,
tem suas particularidades. Ndo podemos trabalhar a&educacao infantil da mesma
forma que se trabalha com a Educagéo de Jovensuko#dda mesma forma que se
trabalha com a educacéo superior. (C1)

Pelos relatos dos sujeitos da pesquisa, incluinderdtes e Coordenacédo Pedagdgica,
o professor de educacédo profissional tem a ne@elside dominio de conteudos, as mesmas
habilidades e atitudes de um professor de qualoeelalidade de ensino, porém assume o
diferencial relativo a missao de formar profissisr@ara o mundo do trabalho, necessitando,
portanto, de vivéncias, ou seja, do dominio de regberaticos contextualizados a suas

respectivas areas.
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8 CONSIDERACOES CONCLUSIVAS

Sou professor a favor da boniteza de minha prépritica, boniteza que
dela some se nédo cuido do saber que devo ensiearés brigo por este
saber, se ndo luto pelas condi¢cdes materiais nédass sem as quais meu
corpo descuidado, corre o risco de se amofinar gadeio ser o testemunho
que deve ser do lutador pertinaz, que cansa, masdesiste. [...]. Tao
importante quanto o ensino dos contetdos é a niokeéncia na classe. A
coeréncia entre o que digo e o que faco.

(FREIRE, 1996, p. 115-116).

Bebemos dessa fonte poética do notavel educadolo Haeire, ao tentarmos
compreender as fronteiras dos sentidos institumtoavés das expressfes: “a favor da
boniteza de minha prética”, “lutador pertinaz qunsa, mas ndo desiste”. Acabamos
estabelecendo correlacdes com essas consideragdeBisivas. A partir desse aporte
argumentativo de Freire, constatamos que nossdaestiapoia no cerne do ser professor, do
fazer-se professor, 0 que vai ao encontro da bebzaformar-se e qualificar-se
profissionalmente dentro de um espaco e tempo.a@m@uo pela consciéncia e esforgo,
procurar saber mais para ensinar melhor, lutandinpemente pelo aprimoramento de seus
saberes com profissionalidade e senso de supeeatdelacdo aos paradoxos emergidos no
cotidiano escolar.

N&o é facil chegar ao percurso final de uma candiahA sensacdo que temos é a de
que o tema é inesgotavel. Mas, assumimos o catatarcompletude, seja pela fragilidade
tedrica, seja pela complexidade do préprio objetpesquisa, podemos afirmar que realizar o
estudo constituiu-se um aprendizado significath@ olharmos para tras, temos a visibilidade
da dimensdo da caminhada para chegar até aquonjecturas de um trabalho de pesquisa
pode significar um recomeco de um empreendimemtegasiconfiguracdes que podem diferir
do que anunciamos nas concepcoes preliminaressdaipa realizada.

Ao realizarmos este estudo, procuramos fixar oro#fim determinados aspectos de
uma realidade maior: autoformacdodo professor do ensino técnico-profissional, no
IFPI/Campusde Picos. Nessa tematica, 0 nosso foco foi temtapreender as singularidades
subjacentes ao processo algoformacaodocente em articulacdo com a pratica pedagogica.
Por isso, na nossa investida, procuramos empreendefirmeza e determinacao para, quem
sabe, chegar a respostas validas ou que os ackiatlhs de fomento a outras pesquisas ou,
pelo menos, favorecer, no ambito da educacao prarfial, uma fértil troca de ideias e o
incentivo a continuidade de discuss6es em torngdusessos formativos/autoformativos do

professor que ndo tem a formagéo para o magisteério.
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Com esse propasito, desenvolvemos estudo a partentrevistas semiestruturadas
junto a alguns professores do ensino técnico-iofial, assim como dois membros da
Coordenacdo Pedagdgica, como forma de dar uma mamsisténcia a analise dos dados
coletados. Foi uma experiéncia que convergiu astgitb tedrico de que a arte de narrar e de
identificar ocorréncias relevantes possibilita aeito avaliar a importancia e os sentidos de
sua formacdo na interface com praticas formativegneiadas, a refletir acerca das
motivacbes e influéncias recebidas para o exercidaio docéncia, identificar os
empreendimentos realizados, bem como os incenthaeiados pela instituicdo de ensino,
constituida entocusde pesquisa.

Revisando conceitualmente os fundamentos que ermalbbasa discussao teorica,
entendemos oportuno fazer algumas pontuacdes Ipanjos emblematicas para dar o tom e
as nuances necessarias a esse olhar sintético,&coenomendavel a um texto conclusivo.

Dito dessa forma, rememoramos aqui o dizer ded-(&B92, p. 40) ao conceber que
“a realidade nado pode ser modificada, sendo quarftimem descobre que é modificavel e
que ele pode fazé-lo. E preciso fazer desta camszagio o primeiro objetivo de toda a
educacao: antes de tudo provocar uma atitudea;ritecreflexdo, que comprometa a acao”.

A partir do que foi anunciado nos capitulos antegpé possivel entendermos que as
necessidades e dificuldades também se configurampossibilidades dautoformacap que
um processo de ser e fazer-se docente ocorre mmtem que 0 sujeito toma consciéncia das
suas necessidades e dificuldades, qualificadas diomtes e, a0 mesmo tempo, transforma
esses limites em possibilidades de formacéo.

Das analises realizadas, surgiram algumas conSestajgie merecem ser destacadas e
procuram responder as questbes balizadoras daigmsiNfo se trata de generalizar 0s
achados, mas destacar os aspectos abordados cememeidéncia para a compreensao dos
empreendimentos direcionadosaatoformacaodocente em praticas pedagogicas vividas,
assim como subsidiar outras analises realizadasaack tematica apregoada. Buscamos,
portanto, elucidar a percepcado dos professores lggienam disciplinas de formacéo
especifica nos cursos técnicos ofertados pelo TERipusPicossobre a constituicdo do
processo de ser e fazer-se professor e as inteacdentes com o seu exercicio na docéncia,
passamos a tecer algumas pontuacdes realcadasgyadio estudo.

Todos os professores entrevistados ingressarafRRICampusPicos com cursos de

graduacédo académica (bacharelado/tecnélogo) emespectiva area de atuacdo no ambito da

! Cursos técnicos ofertados pelo IREMmpusPicos nas areas de Administracdo, Eletrotécninfoematica.
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docéncia. Se, outrora, 0 conhecimento pratico erarimcipal critério de admissao do
professor na escola de educacéo profissional,ratudé esse indicador ndo é preponderante,
pois ndo € mais permitido 0 acesso a concursodcpgbsem, no minimo, apresentar o
certificado de graduacéo na area pleiteada.

Por outro lado, as trajetérias académica e profiséi de todos os professores
participantes da pesquisa valorizam os conheciraeaspecificos e pragmaticos, ou seja,
todos séo portadores de experiéncias laborais pumadustria ou mesmo empresas publicas
ou privadas. Apesar de nao disporem de formacadalindirecionada ao magistério,
externaram a consciéncia da incompletude de sumaf@o, de fragilidades, bem como a
predisposi¢cdo para a ressignificacdo de suas gsafiedagdgicas. Por essa razdo, vém se
mobilizando em busca de (re)configuracbes de seaioofha docéncia, buscando a
participacdo em cursos nessa direcao, envolvenmseventos internos e externos, além da
meta de mestrados e doutorados.

Destacamos a énfase no depoimento dos professoreselacdo aos motivos de
investirem na producédo e aprimoramento de seugesalp@ pratica docente. Elencaram a
atinente importancia da dindmica da formacdo coatla como fator essencial na
qualificagdo de suas praticas educativas e no delsemento de seu trabalho cotidiano, visto
que, para lecionar no ensino profissionalizanteycebem, como elemento indispensavel,
saber articular a teoria com a pratica como pdgialdie de corresponder as demandas do
mundo do trabalho.

Dai a premente necessidade apontada pelos intemtesude aprimorar a pratica
pedagdgica no cotidiano escolar, procurando invastimetodologia e no planejamento de
ensino. Mencionaram a importancia de buscar in®@&ed acima de tudo, procurar gerir 0s
desafios decorrentes na relacdo com o ensino tépnidissional. Percebemos, entretanto,
que o fazer da maioria desses professores aindeegaar acdes e percepcoes
predominantemente intuitivas, de agir pelo “bomss&n*“ter vocacdo”, “gostar de ser
professor”, nem sempre saber articular com claagaatica e 0s pressupostos tedricos, que a
elas fornecem a base para o oficio da docéncia.

E interessante destacar que os docentes reconimeck&anodo quase unanime, que a
formacdo pedagogica constitui aporte importante garexercicio da docéncia no ensino
técnico-profissional. Essa posicao parece ratificaresenca da consciéncia de que a auséncia
dessa formacéo pode gerar impactos ao oficio deagns

A formacdo pedagogica certamente podera contripania tornar o professor mais

habil ao lidar com as diferentes exigéncias da dalaula ou ainda para ajuda-lo a planejar
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melhor suas aulas, a trabalhar com as dificuldadesaprendizagem dos discentes,

compreender melhor a esséncia da avaliacao dadapagam, dentre outros aspectos. Pode,
especialmente, ajuda-los a compreender as basesatedla educacdo, aquelas que dao
suporte as acdes praticas que povoam o cotidiameatias de aula ou das opg¢des curriculares.

Os professores, majoritariamente, atravées dasde@aracdes, confirmam que estdo
aprendendo o oficio docente na pratica, ou sejayes da troca de experiéncias, inspiracao
em profissionais mais experientes, na convivénoia 0s erros e acertos que vivenciam no
cotidiano escolar, pois a formacéao inicial ndo tams o aporte de saberes, especialmente, os
saberes pedagdgicos, necessarios ao seu exerrciigsipnal.

Tomando como referéncia as teorizagbes que embagstado e os depoimentos dos
sujeitos desta pesquisa, de certa forma, compresndue a sua formacdo ainda foi
preponderantemente contagiada pelo paradigma amatidade técnica. E essa ainda exerce
influéncia sobre as praticas por eles vivenciadasis sua formacdo primou pelo
conhecimento técnico-cientifico, tendo em vista @uereocupacdo primordial estava no
trabalho para o mercado, o que reconhecemos comdifenencial a docéncia no ensino
profissionalizante, mesmo com os discursos de gs& eondicdo ndo seja suficiente. Para o
exercicio da docéncia, é preciso uma perspectiviogieacdo mais ampla e coerente as
necessidades do mundo do trabalho, mas tambématiacia.

Foi identificado nos relatos dos docentes que, nddica pedagdgica, o saber da
experiéncia representa um caminho possivel paratieulagcdo entre teoria e pratica,
tornando-os habeis a superar desafios que ocosargtudo, no espaco complexo da sala de
aula. O estudo expressa que a formagdo docentea gsaritidos ndo apenas de forma
sistematica em ambientes académicos, nos cursd®ro@cao inicial ou na formacao
continuada, nos cursos de mestrado e/ou doutonzaiambém no cotidiano da sala de aula,
nas interacbes dos professores com seus paregésattia troca de experiéncias e nas
interagdes com os alunos, em diversas situagéesrdexto académico. Também através da
participacdo do docente em congressos, semindoivgdas pedagogicas e outros eventos
que tenham como objetivo promover discussdes exidb sobre tematicas relacionadas a
formacdo e atuacéo do professor.

Foi reincidente a preocupacao dos docentes noamge & formacdo do egresso para
interagir no mundo do trabalho. Portanto, extemasanecessidade da viabilizacdo de mais
incentivos por parte dos organismos responsaveiBRlo no sentido de contemplar aspectos
relacionados as metas e compromisso dos Instikegdserais de Educacdo, bem como fazer

valer um melhor planejamento e monitoramento déssagestadas em dire¢cdo a melhoria da
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educacéo profissional. Evidenciou-se também a si&tzele de criar e organizar agbes e
oportunidades de formacgdo continuada, além de geoca constante revisdo das praticas
desenvolvidas e ampliar espacos que possibiliteiisaissdo e reflexdo em prol da solucéo
de problemas educacionais, profissionais e ingbitiads.

Face ao exposto, emerge o entendimento que seéassério a criagdo de condi¢cdes
objetivas e subjetivas, que propiciem a implemeitaie um projeto de formagéo continuada
de professores, que tenha como pressuposto adefledividual e coletiva, sobre a pratica
docente desenvolvida. Nessa perspectiva, o IFPpdanRicos, através de uma comissao
idealizadora, vem empreendendo esforgos, no setidaabilizar a sistematizagdo de cursos
de formacé&o continuada pautados em metodologiap@gsam fomentar processos reflexivos
sobre a educacao e sobre a realidade social, atdevdiferentes experiéncias, com vistas a
obter mudancas de natureza individual e institwadion

A transformacédo da realidade educacional ndo desaapossibilidade do educador,
também fazer parte desse processo, assumindo adeodé modificar a sua realidade, pois
nao € somente o externo que produz seus efeit@samanultaneidade do interno mediado
pela exterioridade, fazendo com que cada um terieeesse em compreender-se cOmo ser em
processo com potencialidades autoformativas.

A prética pedagdgica se transforma nioous de autoformacdoa medida que o
docente tem a capacidade de identificar a necelsidanstante de aprimorar suas praticas
pedagogicas, seja de forma individual ou coletipeggcurando “aumentar o leque de
possibilidades” de sua formacdo e automaticamerftgnaacdo dos alunos, investindo na
(re)significacdo de suas experiéncias, sem refutasponsabilidade da instituicdo em realizar
iniciativas que possam empreender as condi¢cdesss@@@s ao desenvolvimento de um
ensino de melhor qualidade.

Dentre os empreendimentos realizados plelcus de pesquisa em funcdo da
consolidacéo de sua profissionalidade, os doceaetesiheceram a importancia desdbacks
viabilizados pela Coordenacdo Pedagdgica no cotidescolar em direcdo a melhoria do
processo ensino-aprendizagem, a troca de expexgoom profissionais mais experientes,
incentivos recebidos em torno da liberacdo paratafaento dos servidores, no sentido de
cursarem mestrados e doutorados, além de apoibidecepara a realizacdo de eventos
internos organizados pela prépria instituicdo. Bem®nhecimento é importante, porque a
autoformacéondo pode ser entendida como um processo indivzdulal que prescinde dos

espacos coletivos e das ac¢des institucionais. Atra@o, é na convivéncia com 0s outros e
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com possibilidades de reflexdo que nos constituicooso pessoas e aprendemos a ser 0 que
somos.

E compreensivel perceber que os espacos da fornsdgamultiplos, como o s&o as
redes de saberes existentes no nosso vasto e compledo, dos saberes que circulam entre
as pessoas, 0s usos e o0s significados a elesidtisbpor cada um. Esses saberes compdem
uma tessitura indissociavel, que se expressa nsQues € no que fazemos, perpassando
tanto nossas identidades como as praticas em gaenas inseridos. A formacdo é
inesgotavel, inacabada e vai constituindo sua rasaatravés das multiplas relacdes entre as
pessoas envolvidas, entre 0s seus saberes, vattagsjos, sentimentos, entre o que é
vivenciado, modificado, apropriado e (re)signifioad

Desse modo, autoformacaanstitui-se, como um processo dinamico que endaain
o professor a revisdo tedrica e pratica dos confetbs profissionais e uma constante
atualizacdo dos modos de ser e de fazer-se profeasmtidianidade da préatica pedagdgica.
Por conseguinte, nos seus relatos, os professevetam a importancia das experiéncias
autoformativas subsidiando o trabalho que deseewolna sala de aula, embora ainda um
pouco timida por necessitarem de uma politica d@dgdo que leve em consideracdo os
aspectos de atualizagdo tanto tecnolégica, como asmectos humanos, culturais,
epistemoldgicos e sociais, uma formacéo orientatianeflexdo sobre o vivido, pela partilha
coletiva, pela transcendéncia dos esquemas tradisiode formacdo sem nega-los,
valorizando-se 0s saberes experienciais e vivencdamo nucleo vital dos processos de
formacaoautoformacao

O cerne da compreensdo datoformacdoesta na articulagcdo dos saberes com a
pratica pedagodgica dos professores do ensino tépnifissional que, entre outras
compreensdes, consiste em gerir as relacdes soomiseus alunos, no momento do ensino,
sendo capaz de identificar tensdes e dilemas,apnegociacdes e estratégias de interacao,
procurando corresponder a heterogeneidade dosaestsd dentro de uma complexidade do
contexto escolar.

A pesquisa aponta para um novo perfil do profesadeducacao Profissional, que se
requer reflexivo, que se reconhece com saberes, taabém com capacidade de
(re)significa-los & medida que outros saberes sEsaptam na processualidade de sua acoes,
compreendendo que é parte de um contexto soOciarbist e nele constréi a sua
singularidade. Entende-se que, para ser professgéculo XXI, € necessario compreender
gue o conhecimento e os alunos se transformamaragicte e que, para continuarmos a dar

uma resposta coerente as necessidades formagvagpreciso um permanente investimento
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na formacdo, incluindo o partilhamento de expei@nmo préprio espago de atuagdo
profissional, como também a revisitagdo das pmapealagdgicas, através de um formato das
situacOes inerentes ao ensinar/aprender.

Consideramos, enfim, que 0 nosso olhar sobaataformacaodocente nos permitiu
entender muito daquilo que somos como profess@esndo possibilidades para uma
compreensao mais substancial dos processos foomajive vivemos no cenario de escola
publica. Acreditamos que os achados deste estussaposer complementados em outras
pesquisas, permitindo consolidar, revisitar ou nessfutar aspectos aqui anunciados.

Nossa expectativa foi contribuir para os campododaacao de professores e da
educacdo tecnologica, nhum momento de expansdo pagumidades educacionais tao
peculiares na histéria da educacéo brasileira.

A dinamica discursiva tecida nesses encontros erdréeoricos, os docentes, as
reflexdes, os encontros e desencontros da pesouaisau 0 caminho que possibilitou esse
estudo. E, talvez, o que melhor se possa dizer el revelado no poema de Carlos
Drummond de Andrade intitulad@omunh&o

“Notei um lugar vazio na roda.

Lentamente fui ocupa-lo.

Surgiram todos os rostos, iluminados”.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARE CIDO

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS - UNISINOS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
MESTRANDA: Eno6i Maria da Luz Santos
ORIENTADORA: Prof2, Dr2. Maria Isabel da Cunha

O Programa de Pdés-graduacdo em Educacdo da Udadesdo Vale do Rio dos Sinos -
UNISINOS vem consolidando as atividades de pesguisando a melhoria da qualidade do ensino e,
consequentemente, da educacao nas suas diferentesdes.

Nesse sentido, gostariamos de convidar o(a) pré@apmfessor(a) para participar de uma
pesquisa que tem por titulo A AUTOFORMACAO DOCENTEO ENSINO TECNICO-
PROFISSIONAL NA INTERFACE COM A PRATICA PEDAGOGICASIGNIFICADOS E
POTENCIALIDADES, cuja proposta sera desenvolvida no IERthpusPicos. Ratificamos que sua
participagdo neste estudo tem importancia releyands é de carater totalmente voluntario, ausente
de qualquer coercdo moral ou psicologica, e a mesmaonfirmada, pode cessar livremente, a
qualquer momento da investigacao.

A pesquisa é de natureza qualitativa e um dosumsintos a ser utilizado para a coleta de dados
vai se configurar erantrevista individual semiestruturada a qual nos pareceu a mais adequada para este
formato de investigacdo. O estudo supracitado temocobjetivo principal investigar como ocorre o
processo de autoformacédo do(a) professor(a) docetésinico-profissional (Administracéo, Eletrotéeng
informatica) em interface com prética pedagdgiemaesclarecimento, todas as informac@es fornecidas
durante o desenvolvimento da pesquisa, bem coraa n@me, terdo carater de confidencialidade, isto
€, sera garantida a privacidade de dados.

Informamos, também, que a pesquisadora estarpasdjfo para quaisquer esclarecimentos
que se fizerem necessaria, antes, durante e dipdissenvolvimento da pesquisa. A sua participacao
nesse processo ndo lhe comprometera nenhum tigespesa financeira, e os dados fornecidos serdo
usados com o fim estrito de subsidiar o estudo aumep

Eu, , RG: , CPF , professor(a)
efetivo(a) ou /Coordenacdo Pedagogica do GaMipusPicos, abaixo assinado, concordo em participar do
estudo —A AUTOFORMACAO DOCENTE NO ENSINO TECNICO-PROFISSION AL NA
INTERFACE COM A PRATICA: SIGNIFICADOS E POTENCIALID ADES, estando ciente

suficientemente informado, pela pesquisadora Ergidvla Luz Santos a respeito da minha participacao

nesse estudo, decidi participar de livre e espeatéontade.
Ciente e de acordo com o que foi anteriormente #fgp@ceito participar desta pesquisa,
assinando este consentimento em duas vias, ficdgdosse de uma dela.
Picos (PI), de de 2012

Participante/Professor/Coordenacéo Pedagdgica Pesquisadora/Mestranda
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA - PROFESSOR

UNIVERSIDADE DO VALE DO RO SINOS - UNISINOS
PROGRAMA DE POS - GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRANDA: Ené6i Maria da Luz Santos
ORIENTADORA: Profa. Dra. Maria Isabel da Cunha
PESQUISA: A AUTOFORMAGCAO DOCENTE NO ENSINO TECNICO-
PROFISSIONAL NA INTERFACE COM A PRATICA PEDAGOGICA: SIGNIFICADOS E
POTENCIALIDADES

Data: /]

COMPREENSAO DA TRAJETORIA DE FORMACAO PROFISSIONAL E
INVESTIMENTOS REALIZADOS

1. Conta-me um pouco de tua trajetoria de formaQamle estudaste? Por que escolheste a
area em que te especializaste? Que influéncialperessa escolha?

2. E em relacdo ao magistério? Que te levou arsérgsor? Por que abracaste essa profissdo?
Chegaste a fazer alguma formacdo propria para oistheg? Podes falar um pouco dessa
experiéncia?

3. Tivestes outra(s) experiéncia(s) de atividadefigzionais além da docéncia? Crés que elas
tém importancia no teu fazer de professor? Em gogdo? (Caso negativo — Crés que a experiéncia
de trabalho no campo da profissdo de origem cantpdra a qualificacdo da docéncia?).

4. Tivestes experiéncia de docéncia em outrossiimedalidades de ensino? Falar um pouco
desse percurso, bem como de tua trajetoria de diacéa educacao profissional?

5. Como te sentes como professor da educacaogmwooiis? Crés que ha especificidades que
marcam essa docéncia? Que saberes sdo fundamesrai® professor que atua nesse espacgo de
formacéo?

COMPREENSAO DO PROCESSO DE AUTOFORMACAO DOCENTE NO ENSINO
TECNICO PROFISSIONAL

1. Consideras que o professor, assim como outroBsgipnais, necessita de formagéao
continuada? Que razd@es justificariam este investiote

2. Percebes que essa formagdo é mais efetiva quamti® com recursos externos (cursos,
palestras, visitas, bibliografia, etc.) ou quangoséa em projetos auto-organizados pelos proprios
docentes? Podes comentar essa posicdo? No teweasniciativas tém sido mais recorrentes?

3. Como vens aprendendo a ser professor? O queueon d¢e inspira nessa construcao
profissional? E quem sao os teus parceiros negsaltada?

4. As pesquisas tém alertado que a docéncia é ¢dmacamplexa. Exige saberes de diferentes
naturezas. Os mais evidentes sédo os ligados acocdeponhecimento que o professor ensina e os
referentes a dimensdo pedagdgica. Concordas coa igs®? Que estratégias seriam as mais
adequadas para qualificar a acdo docente nessaislicuensdes?
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5. Na tua opinido, quais sdo as caracteristicasindebom professor? Como faria para
desenvolvé-las? E para o professor da educacdsegioofal, haveria alguma especificidade?

6. Como o Instituto vem favorecendo a tua formagdotinuada? Hé& incentivos? De que
natureza? Investe em ac¢0fes individuais? Ou em aobetsyas? Participas dessas decisfes? Podes dar
algum exemplo?

7. Se fosses responsavel pela politica de formamétinuada dos docentes, o que proporias?

8. Quando e como crés que aprendes coisas novasastla pratica docente?

9. Poderia a teoria pedagogica ocupar um lugaifisigiivo na formacéo dos professores? Se
a profissionalizacdo da docéncia supde uma basdtittdda de conhecimentos, como desenvolver

esses saberes nos professores?

10. Para terminar, gostaria que, sintetizando, measses teu conceito de qualidade da
educacdo profissional e sua decorréncia nos paedssaprendizagem de teus alunos.

Endi Maria da Luz Santos
Mestranda
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA - COORDENACAO PE DAGOGICA

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS — UNISINOS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO
MESTRANDA: Enéi Maria da Luz Santos
ORIENTADORA: Profa. Dr2. Maria Isabel da Cunha

PESQUISA: A AUTOFORMAGCAO DOCENTE NO ENSINO TECNICO-
PROFISSIONAL NA INTERFACE COM A PRATICA PEDAGOGICA: SIGNIFICADOS E
POTENCIALIDADES

Data: [

1. Refletir sobre a docéncia requer compreendeg efalse institui, incluindo as culturas e os
projetos de cada curso, em articulagdo com o Rréjetitico Pedagdgico Institucional. Como essa
articulagdo vem acontecendo no IFPiaui?

2. Existem estratégias que estimulem a educac&meada dos professores? Podes relatar
alguma coisa a respeito? Como vem se realizanégessesso? De que natureza sdo as iniciativas?

3. Como percebes o conceito de formacdo docentevgmesustentando as iniciativas da
instituicdo?

4. Ha iniciativas que valorizem as praticas pedmgdgrealizadas pelos professores e
estudantes no contexto escolar? Podes relatar atydetas?

5. Que desafio considera mais recorrentes parguftiaa pedagogica de qualidade?
6. Como séo valorizados os saberes profissionaipmdessores no processo de formacgéo?

7. Que expectativas ha para o desempenho da cagéitepedagogica em relacdo a formacéao
continuada de professores? Quais suas principdésag seus impasses?

8. Como crés que os professores melhor aprendem®d @ teorias pedagogicas poderiam ser
Uteis e significativas para eles?

9. Consideras que ha especificidade na formacgwalessor da educacao profissional? Podes
comentar sobre essa percepcao?

10. Para terminar, gostaria que, sintetizando, measses teu conceito de qualidade da
educacao profissional e suas decorréncias panmosgsos de formacgéo dos docentes.

Endi Maria da Luz Santos
Mestranda



