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Resumo

A formacao docente para a Educacao Profissional, no Brasil, apresenta-se como um desafio a ser
superado, historicamente revela-se com um carater “especial” e “emergencial”, faltando-lhe uma
integralidade propria. Como campo de estudo e pesquisa encontra-se ainda pouco explorado. A fim de
contribuir com as discussoes que se fazem em torno dessa formacao, procura-se aqui descrever e analisar
a atuacdo didatica de docentes de disciplinas técnicas, com formacao para a docéncia, identificando,
nesta, aspectos relevantes para a formacao dos professores, assim como os saberes que dela emergem.
Os resultados baseiam-se em dados de dissertacao de mestrado que procurou compreender o saber
docente que orienta a atuacao didatica de professores de disciplinas técnicas da Educacao Profissional
Técnica de Nivel Médio no CereT-MG, com formacédo para a docéncia. Pela descricdo e pela andlise da
atuacao didatica dos docentes, é possivel perceber que, para construir o saber docente que orienta sua
atuacao didatica, os professores recorrem a diferentes fontes, no entanto, a principal referéncia para
o conhecimento pratico da profissao tem relacdo direta com a trajetéria escolar e com a de formacao
vivida: o curso técnico, os estudos feitos individualmente, a formacao continuada e estudo dos diversos
recursos didaticos. Isso nos permite inferir, portanto, que ha nessa atuacao didatica: uma relacao entre
conhecimento pratico e conhecimento tedérico e um saber hibrido.
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ABSTRACT

Teacher training for professional education, in Brazil, presents itself as a challenge to be overcome.
Historically it has revealed as a special and urgent characteristic. As a field of study and research, it
is still undeveloped. In order to contribute to the discussions about this training, it is our intention to
describe and analyze the didactic performance of technical subjects taught in such courses identifying
relevant aspects in teacher training. The results are based on data found in an M.A dissertation which
sought understand the teaching knowledge in Secondary School of technical Education of Cerer-MG.
By the description and analysis of didactic performance, it is possible to realize that to build knowledge
in this field teachers use different sources, but the main reference to the practical knowledge is directly
related to the students’ schooling experience: technical course itself, studies done individually, continued
education and study of various teaching resources. This allows us to infer that there is in this didactic
activity a relation between practical knowledge and theoretical knowledge and a hybrid knowledge.

Keywords: Teaching knowledge. Didactic performance. Professional education.

"Mestre em Educacdo Tecnoldgica do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais (Cere/MG). Pedagoga no IFMG/ Campus
Ouro Preto. E-mail: <fabiula.pires@ifmg.edu.br>.

2 Doutora em Instructional Design, com drea de dominio conexo em International Intercultural Development Education pela Florida
State University. Professora Titular aposentada da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Professora Titular do Cerer-MG. E-mail:
<mariarita2@dppg.cefetmg.br>.

Trabalho & Educacao | Belo Horizonte | v.25 [ n.2 | p. 163-173 | mai-ago | 2016 [163|



INTRODUCAO

Este artigo procura descrever e analisar a atuacao didatica de docentes de disciplinas
técnicas, com formacao para a docéncia, identificando nesta aspectos relevantes
para a formacao dos professores, assim como os saberes que dela emergem.

Os resultados expressam parte daqueles alcancados quando da realizacdo da
pesquisa® no mestrado em Educacdo Tecnoldgica, no Centro Federal de Educacéo
Tecnolégica de Minas Gerais (Cerer-M@G).

Apesquisa, comduracao de dois anos, contou com a participacao de quatro professores
de disciplinas técnicas com formacdo para a docéncia, ou seja, professores que
possuem, além da formacdo em sua drea de atuacdo como bacharéis, conhecimentos
pedagdgicos advindos de formagao em nivel superior quer em curso de licenciatura,
quer por meio do Programa Especial de Formacdo Pedagdgica de Docentes?.

Assim, o texto organiza-se em quatro partes: num primeiro momento retoma-se a
trajetéria da formacao de professores para atuacao na Educacao Profissional (EP),
fazendo-se referéncia ao periodo iniciado com a promulgacdo do Decreto 2.208/97
(BRASIL, 1997b), que organizou a EP em trés niveis: basico, destinado a qualificacdo
do trabalhador, independente de escolarizacao; técnico, para alunos matriculados
ou egressos do ensino médio; e tecnoldgico, correspondendo aos cursos de nivel
superior. O impacto do decreto, em particular na EP de nivel técnico, deu-se na
separacao entre ensino médio e ensino técnico. Outro aspecto do decreto que
foi fortemente criticado fazia referéncia a formacdo docente para o nivel técnico
(cursos concomitantes ou subsequentes ao ensino médio). Nesse caso, reforcou-
se o carater especial dessa formacao e legitimou-se sua desvalorizacdo, uma vez
gue, para a docéncia das disciplinas técnicas, poderiam ser recrutados ndo sé
professores, mas também instrutores e monitores (BRASIL, 1997a); em seguida,
busca-se um didlogo com as contribuicdes de Tardif (2011) para a compreensao
do professor como sujeito de seu saber e da pratica como /dcus da producdo de
saber; num terceiro momento faz-se a descricdo e a analise das atuacoes didaticas
observadas; e, por fim, tecem-se algumas consideracoes que podem contribuir para
reflexdes sobre o contetdo da formacao docente para a EP.

A FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EP No BRASIL: DESAFIOS

Historicamente, no Brasil, a politica de formacdo docente para a EP revela-se, tal
como apontado por Oliveira (2005), por um carater “especial” e “emergencial”,
além de faltar-lhe integralidade prépria. Consolidou-se, pelos programas especiais,
o acréscimo da formacao pedagogica a formacao profissional técnica ou superior
na area em que o profissional leciona. Também falta a &rea uma politica de Estado
gue se comprometa, ndo com as oscilacdes do mercado, mas com uma educacdo

* Dissertacdo defendida e aprovada em maio de 2015: PIRES (2015).

“Por meio da Resolugdo 2 (BRASIL, 1997a), foram dispostos os programas especiais de formagao pedagdgica para a Educacdo Profissional com
carater equivalente a diplomacéo em licenciatura, a despeito da sua carga horaria reduzida em comparacdo com a dos cursos de licenciatura.
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que possibilite “o fortalecimento das relacdes entre cultura e trabalho, entre ciéncia,
técnica e tecnologia, e a integracdo entre formacao geral e formacédo especifica”
em favor dos sujeitos da EP (OLIVEIRA, 2005, p. 16).

A opcdo pelo programa especial de formacdo pedagdgica de docente, tal como
proposto pela Resolucdo 2 de 1997 (BRASIL, 1997a) com prazo inicial de cinco anos
para sua avaliacdo, a principio, justificava-se pela necessidade de, em curto prazo, suprir
as escolas com professores habilitados. A permanéncia desse programa, ainda hoje,
revela a adocdo de uma politica pouco preocupada com a formacao inicial do professor,
além de fragil, no que se refere ao embasamento teérico com carga horaria reduzida.
Esse aligeiramento, por sua vez, demanda as instituicbes empregadoras, e a cada
docente, individualmente, o investimento em formacédo em servico e/ou continuada.

Ha, portanto, que se considerar pelo menos uma limitacdo possivel a formacdo em
servico: o fato de encontrar-se justamente vinculada a instituicdo empregadora, o
que pode comprometer a criticidade da mesma no que se refere, entre outros, ao
processo de ensino e de aprendizagem, limitando-se a aquisicdo de procedimentos
e metodologias articulados a missao e aos objetivos daquela instituicao.

Uma alternativa possivel e desafiadora para o fortalecimento da formacao inicial
seria, justamente, o investimento em licenciaturas para as disciplinas técnicas da
EP. Antecipa-se aqui que, a despeito das dificuldades reais para se pensar a forma
e o conteudo destas, é preciso que se estabeleca o didlogo entre as instituicoes
formadoras e as instituicdes de exercicio da docéncia e entre pesquisadores e
professores. Além disso, faz-se necesséria a consolidacdo de politicas publicas de
Estado que subsistam as mudancas de governo.

Tal como reforcado por Oliveira Jr. (2008), a formacéo de professores para as areas
técnicas, no Brasil, tem sido marcada historicamente pelas dicotomias intelectual/
manual, teoria/pratica e por experiéncias pontuais de formacdo. De forma anéloga,
segundo Araujo (2010, p. 484), a formacao docente para a EP tem apresentado
carater dicotdmico, “na separacao e distingcdo entre profissionalizacao e escolarizacdo
(visdo dissociativa) ou com a ‘soma’ da profissionalizacdo com a escolarizacdo”.

Esse carater fragmentério da formacao docente também foi ressaltado por Valle
(2008), que, ao discorrer sobre a formacdo docente de forma geral, revelou um
problema ha muito discutido na formacao docente para a EP: “Temos que encontrar
uma proposta de formacdo do profissional de educacdo que seja um referencial,
porgue cada instituicdo, cada sistema esta seguindo o seu caminho e fazendo do
seu jeito” (VALLE, 2008, p. 88). A superacao desse desafio soma-se a necessidade
de incorporar, nas licenciaturas e no programa especial de formacao pedagdgica de
docente, a realidade da EP, pois, conforme Oliveira Jr. (2008, p. 10), “muitos desses
professores-técnicos desenvolvem seus proprios ‘métodos’ a partir da experiéncia
com a pratica pedagogica, tornam-se bons docentes, mas desgastam-se durante
anos até formarem um repertério préprio de solucbes pedagdgicas”.

Além do desgaste profissional provocado pelas inUmeras tentativas, por erros e
acertos, segundo Pena (2014), ha outro problema iminente para aqueles professores
gue se baseiam apenas na experiéncia para conceber o ensino: o de colocar em
“risco” um numero significativo de alunos até que “aprenda” a ensinar, ao que a
pesquisadora alerta:
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O que acreditam estar adquirindo como conhecimento para o ensino pode se resumir
a praticas pessoais de colegas, nem sempre baseadas em principios fundamentados em
conhecimento do campo da educacao. Sendo assim, torna-se necessario questionar o fato
de que a experiéncia préatica é suficiente para ensinar a ser professor (PENA, 2014, p. 235).

Outro desafio posto a formacao docente em EP refere-se ao ponto de tensdo que
se coloca diante das instituicdes formadoras de professores, ponto esse identificado
por Bastos e Rovaris (2012): formar para competéncias e habilidades ou formar para
diferentes saberes necesséarios a pratica pedagoégica? Ou seja, as mudancas no mercado
de trabalho com a passagem da concepcao de producao fundada no modelo taylorista/
fordista para o de acumulacao flexivel impdem novas demandas para a formacao dos
professores que atuam na EP, ndo basta o dominio pratico de técnicas, mas é necessario,
também, o desenvolvimento de habilidades cognitivas mais complexas.

O professor da EP muitas vezes tem os seus saberes silenciados pela auséncia de
espacos de trocas entre ele e os que se dedicam a sua formacdo. Tanto a auséncia
quanto a presenca de espacos formativos para a docéncia na EP abrigam questdes
politicas, mas, também, dificuldades praticas, entre elas: se a Rede Federal de Educagao
Profissional Cientifica e Tecnolégica (RFEPCT) possui tradicionalmente o conhecimento
da EP, ndo o faz, na mesma medida, quanto ao conhecimento sobre as licenciaturas;
ademais, ndo se trata de pensar uma licenciatura especificamente académica, como,
por exemplo, em letras ou fisica, mas estreitamente relacionada aos diferentes eixos
tecnolégicos, aos diferentes setores da economia (industrial, comercial, agropastoril,
de servicos e de saude); logo, os contetidos da formacao docente para EP representam
um ponto sem consenso, pois o acréscimo de uma formacao pedagdgica a formacao
técnica torna-se ineficiente para o exercicio de uma docéncia que deve considerar
outros aspectos proprios dessa modalidade de ensino, entre eles, a integracdo entre as
disciplinas académicas e técnicas e a relacdo entre os sujeitos do processo educativo e
o trabalho em sua dimensdo formadora e construtora.

Acrescente-se a lista de desafios postos a necessidade de se pensar politicas
publicas de Estado, e ndo de governo, para a EP e assegurar que essa educacao seja
direito garantido, sobretudo a classe trabalhadora, a fim de se instrumentalizar na
luta contra as injusticas e as desigualdades sociais. E preciso, ainda, pensar vias de
formacao docente para a EP, explicitando alvos e objetivos, a fim de que ndo sejam
proteladas as acoes na area (MACHADO, 2008).

Conhecer parte dos desafios postos a EP possibilita uma entrada mais prudente em
um terreno escorregadio de disputas politicas e econdmicas em busca dos saberes
produzidos pelos docentes que nela atuam.

O PROFESSOR COMO SUJEITO DO SEU SABER E A PRATICA COMO LOCUS DE FORMACAO

As discussdes sobre o saber docente, no Brasil, ganham forca e sistematizacdo a partir da
Ultima década do século passado. Segundo Liidke (2001), a introducao ao tema se deu
por meio de um artigo publicado por Tardif et al. (1991), na revista Teoria e educacao.

Para a autora, esse artigo permitiu despertar, na comunidade académica brasileira, ndo
s6 o interesse pelo estudo do saber docente, como também passou a desafid-la no
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desenvolvimento de pesquisas na area. Os pesquisadores brasileiros enfrentam, ainda, a
necessidade de contextualizar os estudos internacionais a fim de que ndo sejam adotados
modelos e categorias consolidados em outros paises com uma simples transposicao para
a nossa realidade. Reconhecidamente complexo, o tema é marcado pela pluralidade.

Em revisdo bibliografica® realizada no ano de 2013, identificou-se que
aproximadamente 78% dos trabalhos levantados sobre o saber docente na EP se
orientavam pelas contribuicoes de Tardif (2011).

Para Tardif (2011), o saber docente encontra-se situado na interface entre o
individual e o social. Nessa perspectiva, ele propde fios condutores para se pensa-lo:

e 0 primeiro diz da intima relacdo entre o saber do professor e o trabalho
por ele desenvolvido na escola; logo, o saber tem relacdo com a pessoa do
trabalhador e com o trabalho que ele realiza. Um saber, portanto, individual,
mas, também, institucional;

e 0 segundo diz da diversidade do saber docente, um saber “plural, compésito,
heterogéneo” (TARDIF, 2011, p. 18). O trabalho docente envolve conhecimentos
e um saber-fazer diversos, oriundos de diferentes fontes;

e 0 terceiro diz da temporalidade do saber docente “adquirido no contexto de
uma histéria de vida e de uma carreira profissional” (TARDIF, 2011, p. 18-19).
O saber ensinar, portanto, é aprendido progressivamente com base ndo apenas
na formacdo profissional, como também nas lembrancas de experiéncias
familiares e escolares e no proprio decorrer da carreira docente;

e além disso, os saberes oriundos da experiéncia parecem fundamentar ou
alicercar o saber docente; isso significa dizer que, para o professor, parece
haver uma hierarquia de saberes em funcao de sua utilidade;

e também, os saberes docentes implicam “saberes humanos a respeito de seres
humanos” (TARDIF, 2011, p. 22), ou seja, é um trabalho interativo;

e 0 Ultimo fio condutor diz sobre os “saberes e a formacdo de professores”
(TARDIF, 2011, p. 22); trata-se, pois, da necessidade de se pensar a formacao
docente, aproximando os conhecimentos produzidos nas universidades sobre o
ensino e aqueles que os professores desenvolvem em sua pratica.

A pratica dos professores &, portanto, reposicionada ndo apenas como um lugar em
que se aplicam saberes, mas também como um lugar em que se produzem saberes.
Estes, de modo geral, sdo adquiridos e produzidos em dois momentos distintos, no
de formacédo e no de atuacdo profissional. Tardif (2011) classifica os saberes® em
quatro tipos: os profissionais, os disciplinares, os curriculares e os experienciais.

Os saberes profissionais, assim como os disciplinares, sdo adquiridos pelo professor

° A revisdo bibliogréfica elaborada com vistas a realizacdo do projeto de pesquisa abrangeu o periodo de 1997 a 2013. Entre as fontes de
referéncias estao: o portal de dissertacdes e eventos académicos do CereT-MG; a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdo (BDTD);
dois periddicos, qualis A, na area da Educacdo (Revista Brasileira de Educacdo e Educacdo & Sociedade); a Revista Brasileira
de Educacdo Profissional e Tecnoldgica; o volume 8 da Colecdo Educacdo Superior em Debate — Formacdo de professores para a
Educacdo Profissional e Tecnoldgica; o sitio eletronico da Associacdo Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) — Grupos
de Trabalho de Didatica, Formag&o de Professores e Curriculo; e Anais do Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE). Foram
identificados 11 trabalhos, entre artigos, dissertacdes e teses.

60 autor utiliza a expresséo saberes (plural) para referir-se aos conhecimentos que comp&em o saber docente.
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ainda na sua formacdo. Sao transmitidos pelas instituicdes responsaveis pela
formacéo do professor e referem-se a ciéncia da educacao e a ideologia pedagdgica.

Os saberes disciplinares, por sua vez, sdo definidos por aquelas instituicoes e
incorporam-se a pratica docente. Trata-se, pois, das disciplinas no interior daquelas
instituicbes, em seus Cursos.

Os saberes curriculares e experienciais tém relacdo direta com o exercicio da
profissdo. Os primeiros referem-se aos saberes sociais definidos pela instituicao
escolar de atuacdo. As escolas tém certo grau de autonomia para eleger objetivos,
contelidos e métodos; o professor, por sua vez, deve apropriar-se e aprender a
utilizé-los. Os saberes advindos da experiéncia séo bem praticos e relacionam-se ao
cotidiano da sala de aula e da propria escola, ao modo de ser e de se fazer professor.

Os saberes identificados e definidos por Tardif (2011) guardam uma dimensao
individual, da pessoa que sabe alguma coisa sobre o trabalho que faz, e uma
dimenséo social, de saber adquirido num contexto de socializacao profissional (na
trajetéria de formacdo e de exercicio da profissdo). Contudo, adverte o autor, os
saberes dos docentes parecem ser desvalorizados por diferentes grupos, isso porque
ha uma valorizacdo da pesquisa e dos conhecimentos produzidos na academia e
uma desvalorizacao do ensino.

Por outro lado, os saberes que ndo sao construidos a partir da pratica ou do exercicio
efetivo da profissdo parecem ser desprestigiados pelo professor que nao vé relacdo
entre os resultados de pesquisas sobre a pratica docente e a realidade desta, ou
seja, o saber curricular e o saber disciplinar, definidos pelo Estado e pela escola,
assim como o saber profissional, cujo controle depende das universidades e de seus
formadores, sdo mantidos em relacdo de exterioridade pelos docentes.

Numa tentativa de produzir saberes que sejam reconhecidamente seus, o corpo
docente “produz ou tenta produzir saberes através dos quais ele compreende e
domina a pratica” (TARDIF, 2011, p. 48). Os saberes da préatica ou da experiéncia
ndo sao apenas produzidos, mas também validados por ela, constituindo o
fundamento, para o docente, de sua competéncia profissional.

A partir das contribuicdes de Tardif (2011), foi possivel observar a atuacdo didatica
dos professores de disciplinas técnicas, com formacao para a docéncia, identificando
saberes oriundos nao sé de sua formacao, como também aqueles produzidos na
atividade interativa didria com os sujeitos da instituicao escolar.

A ATUACAO DIDATICA DOCENTE COMO ESPACO DE FORMAGAO E DE PRODUCAO DE SABERES

Conforme Tardif (2011, p. 235), a atuacao didatica dos professores pode ser entendida
como um espaco de dupla funcao: aplicacdo e construcdo de saberes, e que isso
equivale a dizer que o professor é, além de um profissional com conhecimento
oriundo de uma formacao especifica, “um sujeito do conhecimento, um ator que
desenvolve e possui sempre teorias, conhecimentos e saberes de sua propria acao”.
Nesse sentido, observou-se, durante os meses de julho e agosto de 2014, a atuacéo
didatica de quatro professores de disciplinas técnicas com formacao para a docéncia,
buscando identificar o saber que nela foi aplicado e/ou construido.
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Ressalta-se, no entanto, que tal observacdo ndo teve a intencdo de fazer
julgamentos sobre a atuacao didatica daqueles, mas conhecé-la no contexto real
de seu desenvolvimento e, a partir dai, estabelecer o didlogo com os professores.

Entre os professores que participaram da pesquisa, tém-se trés homens e uma mulher.
Quanto a faixa etéaria, encontram-se entre 35 e 60 anos. Todos fizeram curso técnico
no CereT-MG, sendo que apenas um professor possui formacao técnica diferente de
sua area de atuacao atual. Todos possuem como titulacdo minima o mestrado, e
soma-se a essa formacdo aquela especifica para atuacdo como docente, o que
demonstra que, além dos investimentos em conhecimentos de natureza técnica,
houve também o interesse pelos conhecimentos pedagodgicos. Os professores
possuem tempo médio de atuacdo no magistério de aproximadamente 20 anos,
sendo que essa média decresce quando considerada apenas a docéncia de disciplinas
técnicas no CereT-MG ou em outras instituicdes, passando para aproximadamente
17 anos. A pequena diferenca entre o tempo total de magistério e o tempo no
magistério de disciplinas técnicas revela que, basicamente, a experiéncia desses
professores, na docéncia, concentrou-se nas disciplinas técnicas.

Trés professores ministraram suas aulas em salas com quadro, carteiras e mesas e um
professor em laboratério préprio do curso com um espaco para quadro, carteiras e
cadeiras, mas também com equipamento para aplicacdo pratica do contetido ministrado.

Em suma, os professores planejam a aula; orientam os alunos apresentando o
contelido, direcionando atividades e fixando-o por meio de exercicios; e, por fim,
controlam a aprendizagem, utilizando os instrumentos avaliativos, tais como provas,
exercicios e trabalhos. Nao foi possivel perceber, no entanto, um dado “modelo” de
aula para além do esquema mencionado.

A disciplina ministrada no laboratério apresentou uma dinamica pouco diferente
das demais, as aulas se organizaram basicamente pela: resolucdo de exercicios
pelos alunos e/ou professor que, neste caso, eram acompanhadas de explicacdo
do conteldo, e posterior montagem pratica das atividades pelos alunos, com a
verificacdo do funcionamento pelo professor.

Pela observacao empreendida, foi possivel perceber que a dinamica das aulas desses
professores estrutura-se segundo os subprocessos de ensino — planejamento,
execucao e avaliacdo —, tal como apresentado por Oliveira (1988) em estudo do
contelido da Didatica em que propostas alternativas de ensino sao apresentadas a
partir desses subprocessos.

Comparando-se a relacdo professor-aluno, nas atuacdes didaticas observadas,
percebe-se que dois dos quatro professores procuraram manter, em suas aulas, um
didlogo mais intenso com os alunos, diferentemente dos outros dois, que tiveram
suas aulas mais centradas na figura do professor. Os professores se distanciaram
também no tratamento das questdes referentes a disciplina, ao comportamento
dos alunos. Para o professor com mais tempo de experiéncia no magistério de
disciplinas técnicas, as questdes disciplinares se relacionam com posturas que devem
ser adotadas pelo futuro técnico; para a professora, pautam-se por necessidades
do desenvolvimento da prépria aula que depende, por exemplo, do siléncio dos
alunos, no entanto, nao ficam muito claras nas aulas de dois professores.
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Os aspectos tedricos proprios da educacdo manifestam-se, porém, em alguns
casos, de maneira implicita e mantém relacdo com as formas de promover a
aprendizagem do aluno. Assim, por exemplo, embora se utilizem da ideia de:
estagios de amadurecimento; troca entre os pares; contextualizacdo significativa do
contelido; e integracao teoria e préatica, ndo se percebe que os professores tenham
uma facilidade para justificar ou até mesmo explicitar esses termos.

Os contetdos propriamente técnicos manifestam-se de maneira mais explicita,
sendo que os professores sdo capazes, inclusive, de associa-los a outros e a situacoes
praticas, tanto profissionais quanto cotidianas.

Questionados sobre as contribuicdes dos conhecimentos adquiridos ao longo de
sua formacao e aqueles construidos em sua atuacdo como docente para tornar-se
professor, revelam:

® aexperiéncia como aluno do curso técnico soma-se a atuacao didatica, dando
elementos que subsidiam a compreensdo dos professores sobre o ensino, a
aprendizagem dos alunos e a relacao que se estabelece entre os sujeitos no dia
a dia na sala de aula;

e aimportancia da formacéo para a docéncia reside no fato de ter abordado “os
aspectos pedagoégicos e a preocupacdo em conseguir compartilhar com alguém
0 conhecimento”; ja o bacharelado contribui para o dominio do contetdo
técnico, essencial para a docéncia de disciplinas técnicas. No entanto, a maioria
dos professores destaca que o curso técnico e o de bacharelado foram aqueles
gue mais contribuiram para o seu trabalho no magistério de disciplinas técnicas.
Logo, apesar da formacao para a docéncia, é possivel perceber que permanece
inalterada, para esses sujeitos, a ideia de que para ser professor do ensino técnico

[...] o mais importante é ser profissional da area relacionada a(s) disciplina(s) que se vai
lecionar ou que se leciona. O professor do ensino técnico ndo é concebido como um
profissional da area da educacao, mas um profissional de outra area e que nela também
leciona (OLIVEIRA, 2006, p. 7).

e entre as contribuicdes da licenciatura ou do programa especial de formacao
pedagdgica de docentes de maneira geral destacam: a qualidade dos professores
que tiveram nessa formacao; a compreensao da estrutura e do funcionamento
do ensino técnico; dos aspectos politicos que influenciam a educacdo e da
importancia de uma observacdo mais atenta do aluno para obter pistas de
quando a aprendizagem pode estar ou nao ocorrendo; as questdes sobre o
ensino, a forma pela qual é possivel levar o aluno a construir o conhecimento;
a postura docente; as disciplinas especificas da educacao contribuiram para a
formacdo de uma consciéncia mais critica; o periodo da licenciatura permitiu
o convivio com pessoas que estavam de fato preocupadas com a formacdo do
professor, permitindo a troca de experiéncia entre aqueles que ja lecionavam e
0s gue nao tinham experiéncia na docéncia.

Ratificou-se, pois, pela observacao da atuacao didatica dos professores de disciplinas
técnicas com formacao para a docéncia que os docentes ndo sé aplicam saberes
adquiridos ao longo de sua formacdo, como também constroem outros capazes
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de melhor instrumentaliza-los nesse novo campo de atuacao, tal como ja indicado
pelas contribuicoes de Tardif (2011).

Identificou-se como saber aplicado: a compreensao do processo de aprendizagem
pelo aluno, considerando os conhecimentos prévios, os estagios de desenvolvimento
e a necessidade de diversificar recursos para facilita-la; a concepcao do que vem a ser
uma pedagogia tradicional e o que implica essa escolha; a importancia no processo
de ensino e aprendizagem de uma relacao dialégica tanto entre professor e aluno
guanto entre os pares; o conhecimento técnico ndo s6 da disciplina lecionada,
como, também, de disciplinas e areas afins.

Entre os saberes construidos pelos professores em sua atuacao didatica identificaram-
se: a construcdo de uma rotina e de uma organizacdo de ensino capazes de dar-
lhes seguranca no desempenho da funcao, além de possibilitar sua insercdo em
outras atividades na Instituicao; a proposicao de alternativas para os imprevistos, em
particular, quando se tratam da aprendizagem do aluno, diversificando exemplos e
recursos; a elaboracao de material didatico adequado aos objetivos do ensino técnico;
e, por fim, a integracdo nao sé dos aspectos tedricos e praticos das disciplinas, como,
também, dos conhecimentos técnicos com a vida social mais ampla.

CONSIDERACOES FINAIS

A prética docente como espaco de formacao e de producao de saberes difere da ideia
de formacao pela pratica. Pela primeira, compreende-se que a pratica docente se
encontra fecunda de saberes que podem ser tal como defendido por Kuenzer (2008),
apreendidos e compreendidos por um esforco do pensamento em apropriar-se da
realidade. A partir disso, num momento seguinte, podem-se construir elementos
capazes de permitir a compreensao, idealmente, dessa realidade, até que as ideias
se tornem em agdes capazes de transformé-la concretamente. Contrariamente, a
formacéao pela pratica torna-se vazia de elementos tedricos, tornando-se pratica pela
pratica, incapaz de se explicitar, posto ndo haver sistematizacao; logo, duplamente
tacita: implicita e essencialmente pratica.

Para construir o saber docente que orienta sua atuacao didatica, os professores de
disciplinas técnicas com formacao para a docéncia recorrem a diferentes fontes,
no entanto, a principal referéncia para o conhecimento préatico da profissao tem
relacao direta com a trajetéria escolar e com a de formacao vivida: o curso técnico,
os estudos feitos individualmente, a formacao continuada e o estudo dos diversos
recursos didaticos. Isso nos permite inferir, portanto, que ha nessa atuacao didatica
uma relacéo entre conhecimento pratico e conhecimento tedrico.

Para eles, a formacao para a docéncia contribuiu com conhecimentos sobre o ensino,
a aprendizagem e a propria postura docente, fortalecendo, assim, a necessidade de
investimentos na formacao dos professores nessa modalidade de ensino.

Segundo os professores, existe uma relacdo de reciprocidade entre as contribuicdes
da experiéncia em outros espacos de atuacao para o exercicio da docéncia e dessa
para o exercicio de outras atividades. A experiéncia em atividades produtivas para
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além da docéncia permite ao professor: compreender que as constantes mudancas
no mercado demandam um ensino atualizado; ampliar o horizonte de abordagens
em aula, estabelecendo relacdes com a vida cotidiana e com a atuacdo do técnico,
ou seja, o conteldo ganha materialidade. A experiéncia como professor permite-
lhes, como contribuicdo para a atuacdo em outros espacos: produzir e divulgar novos
conhecimentos por meio das pesquisas desenvolvidas; reconhecer a necessidade de
capacitacao e formacdo em servico, propondo, inclusive, acoes pedagdgicas a partir
da percepcao das duvidas no ambiente de trabalho que podem dificultar a execucdo
de certa atividade; ter outro olhar sobre o relacionamento interpessoal na empresa.

Marcada por imprevistos, a pratica docente requer do professor uma atuacao
didatica criativa e positiva no enfrentamento desses. Entre as medidas adotadas
pelos professores para lidar com os imprevistos presentes na atuacdo didatica estao
algumas aplicacées, mas também algumas construcdes particulares e coletivas, entre
elas: o uso de diferentes recursos didaticos, com exemplos variados de aplicacdo do
contelido; a busca por uma relacdo mais estreita com os alunos; a flexibilidade
no planejamento e na preparacao das aulas; o estabelecimento de parcerias com
empresas; a alternancia entre ensino e pesquisa; a participacdo em atividades de
formacéo continuada; além da prépria experiéncia adquirida ao longo dos anos que
fornece aos professores elementos para esse enfrentamento.

Pela andlise realizada, pode-se concluir que os sujeitos da pesquisa nao sé aplicam
os conhecimentos adquiridos em sua formacao, como, também, constroem outros,
estes saberes se fundem e se modificam, tornando-se, pois, um saber hibrido,
mobilizado de acordo com as necessidades impostas pela pratica diria.
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