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RESUMO

Os conhecimentos adquiridos pelos bacharéis e tecndlogos na formagdo inicial ndo estdo
relacionados ao exercicio da docéncia. O que se acredita € que esses profissionais vao se
constituindo professores por meio da construgdo de saberes no desenvolvimento de sua
pratica docente. A partir desse entendimento estabeleceu-se o seguinte problema de pesquisa:
Como os saberes docentes, construidos no processo de desenvolvimento profissional,
ressignificam a pratica docente do professor da educagdo profissional e tecnoldgica?
Orientado por esta questdo, o presente trabalho buscou como objetivo geral investigar como
os saberes docentes, construidos no processo de desenvolvimento profissional, ressignificam a
pratica docente do professor da Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT). Especificamente
pretendemos: compreender de que modo sdo construidos os saberes docentes mobilizados na
pratica docente pelo professor da educacdo profissional e tecnoldgica; caracterizar os
contributos da pratica reflexiva para o ser professor na educacdo profissional e tecnolodgica;
analisar como os processos de desenvolvimento profissional promovem a ressignificagdo da
pratica docente na educacgdo profissional e tecnologica. A escolha da tematica decorreu das
vivéncias da pesquisadora enquanto pedagoga da EPT. O referencial tedrico foi embasado em
autores que tratam sobre os saberes docentes como: Gauthier et al/ (1998), Tardif (2014),
Pimenta (2012), Therrien (1997); sobre a pratica docente e reflexdo foram utilizadas as
contribuicdes de Souza, Batista Neto e Santiago (2012), Franco (2016), Liberali (2012),
Zeichner (1993), Giroux (1997); e quanto ao desenvolvimento profissional docente: Ramalho
e Nufies (2014) Marcelo Garcia (1999), Day (2001), Imbernén (2011) dentre outros. Trata-se
de uma pesquisa de abordagem qualitativa narrativa (CLANDININ, CONNELLY, 2015),
com adocdo do método autobiografico (NOVOA; FINGER, 2010), utilizando-se das
narrativas como metodologia. O campo empirico foi o Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia
e Tecnologia do Piaui e os participantes da pesquisa foram sete professores da EPT. Os
instrumentos utilizados para producdo de dados foram rodas de conversa e entrevista
narrativa. O tratamento dos dados foi realizado através da técnica de andlise de contetido na
perspectiva de Bardin (2016). Os resultados evidenciam que a principal ferramenta de
constru¢do dos saberes docentes ao longo da carreira dos professores da EPT ¢ a experiéncia
durante a pratica docente. Os saberes docentes, com excecdo dos disciplinares, sao
construidos partindo inicialmente da concepgdo prévia sobre o que ¢ ser professor, trazida de
suas experiéncias como estudantes durante a trajetoria escolar, avangando para o aprendizado
através da pratica, assim como por meio das interagdes com os professores mais experientes e
do contato com os alunos. Logo, ¢ na pratica, em confronto com as condi¢des da profissao,
que os saberes da base profissional docente sdo objetivados e continuamente ressignificados.
Em resposta as necessidades formativas identificadas, propde-se a implementacdo de
programa de formagao e atualizacdo pedagdgica para docentes como uma politica interna do
IFPI, na otica da formagdo continuada, tomando-se como ponto de partida a reflexdo sobre a
propria acao docente.

Palavras-chave: Educacdo Profissional e Tecnologica. Desenvolvimento profissional.
Saberes docentes. Pratica docente.
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ABSTRACT

The knowledge acquired by the graduated with bachelor's degree and technologists, in the
initial academic background, are not related with the teaching activities. What is believed is
that these professionals are becoming teachers through the construction of knowledge in the
development of their teaching practice. From this understanding the following research
problem was established: how the teacher knowledge, built in the professional development
process, resignifican the teaching practice of the teacher of professional and technological
education? Guided by this question, this study has as general objective to investigate how the
teacher knowledge, produced in the professional development process, resignifican the
teaching practice of the teacher of professional and technological education (PTE).
Specifically we intend: to understand how the teacher knowledge is produced mobilized by
the teacher of professional and technological education; describe the contributions of
reflective practice to the teaching activities in the professional and technological education. to
analyze how the professional development processes promote the re-signification of the
teaching practice in the professional and technological education. The choice of the thematic
was based on the experiences of the researcher as educator of PTE. The theoretical reference
was based on authors who deal with the teaching knowledge such as: Guathier (1998), Tardif
(2014), Pimenta (2012), Therrien (1997); about the teaching practice and reflection were used
the contributions of Souza, Batista Neto and Santiago (2012), Franco (2016), Liberali (2012),
Zeichner (1993), Giroux (1997); and regarding professional teacher development Ramalho
and Nuiies (2014) Marcelo Garcia (1999), Day (2001), Imbernon (2011), among others. It is a
research with a qualitative narrative approach (CLANDININ, CONNELLY, 2015), with the
use of autobiographical method (NOVOA; FINGER, 2010), using the narratives as the
methodology. The empirical field was the “Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia do Piaui” (Piaui Federal Institute of Education, Science and Technology) and the
research participants were seven teachers of PTE. The instruments used for data production
were conversation circle and narrative interview. The data processing was being done through
the content analysis procedure from Bardin’s perspective (2016). The results evidence that the
principal device for the construction of the teacher knowledge along the PTE teachers' career
is the experience during teaching practice. The teacher knowledge, except for the disciplinary
knowledge, are built starting from the initial conception of what it is to be a teacher, brought
from their experiences as students during the academic trajectory, advancing to learning
through practice, as well as through interactions with the most experienced teachers and the
contact with students. Then, it's in practice, in confrontation with the conditions of the
profession, that the knowledge of the professional teaching base is objectified and
continuously resignified. In response to training needs identified, it's proposed the
implementation of a training program and pedagogical update for teachers as an internal IFPI
policy, from the perspective of continuing qualification, using, as a starting point, the
reflection on the own teaching action.

Keywords: Professional and technological education. Professional development. Teacher
knowledge. Teaching practice.
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1 INTRODUCAO: A MOTIVACAO PARA O ESTUDO DOS SABERES DOCENTES
NA EPT

Iniciamos este trabalho apresentando uma discussdo, em nivel introdut6rio e
contextual, sobre o cenario da docéncia na Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT)
encontrado no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Piaui (IFPI). Para
tanto, organizamos o texto em duas subseces. A primeira chamada Trajetéria formativo-
profissional e a relagdo com o objeto da pesquisa. Nesta narramos a nossa caminhada
enquanto estudante e profissional da educagdo, até chegarmos as razGes que nos levaram a
investigar a tematica deste trabalho. Nesta subsecdo foi utilizada a primeira pessoa verbal, por
se tratar da histdria de vida da propria autora do trabalho. Na subsecao seguinte, intitulada de
Proposito do estudo, apresentamos o objeto de estudo, o problema e 0s objetivos seguidos da

estruturacédo da dissertacéo.

1.1  Trajetdria formativo-profissional e a relacdo com o objeto da pesquisa

Nada € por acaso, ou vem de forma facil. O que sou hoje é fruto do sacrificio de
pais que, apesar de simples e com pouco estudo, reconheceram o valor da educagéo para o
futuro dos filhos. Também sou resultado da luta pessoal contra um contexto socioecondémico
desfavoravel e da busca de caminhos para uma vida melhor. Mesmo com pouca idade, sempre
entendi que seria através da educacdo que poderia superar as dificuldades que a vida me
imp0os.

Durante toda a vida escolar estudei em escolas publicas as quais, na década de
1980 e 1990, foram marcadas pela falta de investimentos e valorizagdo dos profissionais da
educacdo. Foi no ensino médio que tive o primeiro contato com a educacdo profissional no
curso Técnico em Contabilidade. Uma formacdo que julgo ter sido fundamental para minha
insercdo no mercado de trabalho. Entretanto, apesar de trabalhar na &area comercial, a
admiracdo que nutria por meus professores e a aptiddo latente para ensinar me levou a
ingressar no curso de Licenciatura em Pedagogia na Universidade Federal do Piaui (UFPI).

O sonho de tornar-me professora realizou-se tdo logo conclui a graduacdo, pois
trabalhei como professora temporéaria do Ensino Fundamental na zona rural do municipio de

Picos. Em seguida continuei na docéncia, agora como professora efetiva do Ensino
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Fundamental no municipio de Teresina. Sonho conquistado. A partir daquele ponto tive a
conviccdo de que ndo sairia nunca mais do universo da Educacdo. Desde entdo tenho trilhado
este caminho.

Consciente da importancia de prosseguir investindo em minha formacao cursei
Especializagdo em Ensino pela UFPI. Nessa etapa pude vivenciar minha primeira experiéncia
com a pesquisa, desenvolvendo um estudo sobre a atuacdo do professor diante da violéncia
escolar nas escolas municipais de Teresina.

Anos depois fui aprovada para o cargo de pedagoga, no qual atuei na coordenacéo
pedagogica em escolas de Ensino Fundamental e Infantil no mesmo municipio. Esse periodo
foi de grande relevancia para meu processo formativo. Nele pude me desenvolver enquanto
formadora, promovendo formagdes para professores da educagdo infantil no projeto “Pra La
Pra Ca”. Concomitante a isso, ingressei na docéncia do Ensino Superior como professora
temporéria. Essa experiéncia me trouxe amadurecimento profissional, ampliando minha viséo
sobre os desafios da formacdo de professores, principalmente no que se refere a relagéo teoria
e pratica.

Continuando na busca pelo meu desenvolvimento profissional, no ano de 2013
veio a aprovacdo para o cargo de pedagoga do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia (IFPI). Nessa nova etapa da vida profissional, deparei-me com um novo cenario
de educacdo. Encontrei uma proposta pedagdgica verticalizada que abarca diversos niveis de
ensino, os quais sdo: Educacdo Profissional nas modalidades concomitante, subsequente e
integrada ao Ensino Médio, Ensino Superior em nivel de bacharelado, tecnologo, licenciatura
e pés-graduacao Lato Sensu.

Entre as funcBes enquanto pedagoga do IFPI estd a de acompanhamento do
processo de ensino e aprendizagem e a de assessoria pedagogica aos professores. Para
desempenhar tal funcdo atuo diretamente com o quadro de docentes da escola, entre os quais
estdo os professores dos eixos técnicos e tecnoldgicos, que ndo possuem formacgédo pedagdgica
em sua formagé&o inicial.

Nessa interacdo percebi que tais professores possuem saberes da experiéncia que
sdo produzidos no ambito das suas atividades docentes. Essa percep¢do direcionou 0 meu
olhar para a trajetéria dos professores dos eixos técnicos e tecnoldgicos do IFPI,por
compreender que é fundamental refletir sobre as questdes relacionadas a mobilizacdo dos
saberes para atuacdo docente na educacdo profissional,e como essa agdo reflete no



16

desenvolvimento profissional desses sujeitos com a construcdo de novos saberes e de um

novo fazer docente.

1.2 Propésito do estudo

As mudangas sociais que emergem na atualidade, relacionadas ao mundo do
trabalho, exigem um modelo de educacdo que integre desde 0s seus aspectos gerais aos
conhecimentos técnicos profissionais e que superem a simples preparacao dos educandos para
0 ingresso no mercado de trabalho. Numa perspectiva tedrica gramsciana, que considere 0
trabalho como principio educativo (DORE, 2014), a ciéncia, a cultura e a tecnologia
integradas direcionam o processo educacional para formacéo do cidaddo pleno de direitos,
promovendo assim uma educacdo em que os individuos sejam capazes de compreender e
transformar a realidade.

Dessa forma a Educacdo Profissional e Tecnoldgica surge, no contexto
socioeducacional, como uma formacao necessaria no mundo do trabalho, pois ndo é possivel
conceber a ideia de cidaddo socialmente inserido sem que este possua 0 sentimento de
pertencimento por meio da educagéo e do trabalho. Realizar um estudo sobre a docéncia na
educacao profissional nos leva as preocupacgdes vivenciadas pela educacdo de como podemos
lidar com o ensino e aprendizagem, suas formas de organizacdo, dentre outros fatores que
explicitam a complexidade de atuar como professores no contexto social atual.

A educacdo profissional requer a participacdo de profissionais com conhecimentos
especificos de diversas areas do conhecimento. E nesse contexto que estio os professores das
disciplinas técnicas, como sdo chamados nas instituicGes de ensino que integram ensino
profissional e educacdo basica. Chamamos atencdo para o fato de que esses profissionais
docentes, na grande maioria, possuem sua formacdo superior no bacharelado ou cursos
tecnologos.

Partindo do pressuposto de que 0s conhecimentos trazidos pelos bacharéis e
tecndlogos da formacdo inicial ndo estdo relacionados ao exercicio da profissdo professor,
compreendemos que o contexto do magistério na EPT traz ao professor, em especial no inicio
da carreira, desafios relacionados ao exercicio profissional, principalmente aqueles que néo
possuem formacao pedagdgica que possa subsidiar a sua prética, pois, embora todo professor
desta modalidade de ensino possua conhecimento para desenvolvimento de uma atividade
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profissional, no caso dos professores bacharéis e tecndélogos esse conhecimento ndo esta
relacionado ao exercicio profissional da profissao professor.

No ambito da educacao profissional, mesmo que esses cursos, no Brasil, tenham
uma trajetoria de mais de um século, ainda predomina a atuacao de professores leigos, ja que
ndo ha requisitos legais de formacdo docente para atuar nessa modalidade de ensino. Nessa
direcdo, parece ainda prevalecer a visdo de que o dominio do conhecimento da area em que
vai ensinar é condicdo suficiente para tornar-se professor e que o professor do ensino técnico
ndo é concebido como profissional da educacdo, mas um profissional de outra area e que nela
também leciona.

No entanto, diante dos desafios educacionais, percebe-se que € requerido do
professor bacharel ou tecnélogo muito mais que um repertorio técnico especifico da sua
formacdo inicial. Faz-se necessario uma postura reflexiva-critica (PIMENTA, 2002;
LIBERALLI, 2012) dotada de um conjunto de conhecimentos pedagdgicos, que o habilite para
as particularidades comuns a docéncia, permitindo-lhe fazer desta pratica um momento de
mobilizacdo de saberes exigidos pelo ato de ensinar.

Cientes de que os professores bacharéis e tecnologos, no desenvolvimento da sua
pratica docente, vao se constituindo professores por meio da producéo de saberes na medida
em que pensam sua pratica e sobre sua pratica entendemos que, nesse percurso, sdo diversos
os desafios vivenciados por estes profissionais, que nos instigaram a investigar a tematica dos
saberes docentes. Nessa perspectiva, a problematica evidenciada deu origem a seguinte
questdo-problema: De que modo os saberes docentes, construidos no processo de
desenvolvimento profissional, ressignificam a pratica docente do professor da Educacdo
Profissional e Tecnoldgica?

O objetivo geral desta pesquisa é investigar como 0s saberes docentes,
construidos no processo de desenvolvimento profissional, ressignificam a préatica docente do
professor da Educacdo Profissional e Tecnoldgica. Para tanto, definiu-se como objetivos
especificos: compreender de que modo sdo construidos os saberes docentes mobilizados na
pratica docente pelo professor da Educacdo Profissional e Tecnoldgica; caracterizar os
contributos da pratica reflexiva para o ser professor na Educacéo Profissional e Tecnoldgica;
analisar como os processos de desenvolvimento profissional promovem a ressignificacdo da
pratica docente na Educacdo Profissional e Tecnoldgica.

A partir desta perspectiva surgiram as seguintes questes norteadoras: Como, no

exercicio da docéncia, o professor sem formacao pedagdgica constrdi saberes docentes que
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contribuem para sua pratica? Quais as contribuicdes da préatica reflexiva para o ser professor
na Educacdo Profissional e Tecnoldgica? Como os processos de desenvolvimento profissional
favorecem a ressignificacao da pratica docente na Educacéo Profissional e Tecnoldgica?

Por reconhecer que o nimero de bacharéis e tecndlogos que compbe o quadro
docente do IFPI é expressivo, evidencia-se a atualidade e relevancia do tema. Nesse sentido,
almeja-se contribuir com continuidade e ampliagdo da discussdo sobre a base do
conhecimento dos professores e a pratica docente dentro do contexto da EPT. Acredita-se que
0 desenvolvimento da pesquisa tem relevancia social, profissional e educacional por
reconhecer que essa poderd apontar direcionamentos que tragam implicagdes significativas,
ndo apenas no fazer docente, mas no processo de formagdo continuada destes profissionais,
podendo servir como elemento de reflexdo sobre a necessidade de implementacdo e/ou
ampliacao de politicas institucionais de desenvolvimento profissional docente dentro do IFPI;

Assim, essa dissertacdo esta estruturada em cinco se¢des. Sendo esta a primeira,
na qual apresentamos e justificamos a escolha do objeto de estudo. Na segunda secdo tratamos
dos fundamentos tedricos que conduzem este estudo. Iniciamos buscando o estado da arte a
cerca dos saberes docentes na Educacdo Profissional e Tecnoldgica, para em seguida revisitar
0s principios a cerca dos saberes docentes a partir de Gauthier et al. (1998), Tardif (2014),
Pimenta (2012), Therrien (1997), entre outros autores relacionados ao tema; em seguida
abordamos a concepcéo de desenvolvimento profissional docente baseado nas contribuicGes
de Ramalho e Nufez (2014), Marcelo Garcia (1999), Day (2011), Imbernon (2011), dentre
outros; na sequéncia finalizamos a secdo abordando sobre a préatica docente e a reflexdo como
ferramenta de desenvolvimento profissional do professor com o aporte de Souza, Batista Neto
e Santiago (2012), Franco (2016), Liberali (2012), Zeichner (1993), Giroux (1997), Pérez
Gomez (1992), dentre outros autores que abordam o assunto.

Na terceira secdo, caracterizamos o0 enfoque metodoldgico da pesquisa.
Apresentamos o contexto empirico e os colaboradores do trabalho, assim como descrevemos
0 processo de producdo de dados e o procedimento de analise. A fundamentacédo
metodoldgica foi baseada em No6voa e Finger (2010), Ferrarotti (2010), Clandinin e Conelly
(2015), Bertaux (2010), Warschauer (1993), Jovchelovitc e Bauer (2015), Bardin (2016),
entre outros autores.

A quarta secgéo intitulada Revelagdes das narrativas: da construgdo de saberes a
uma pratica docente ressignificada apresenta a andlise e discussdo dos dados produzidos.

Apresentamos um quadro com o0s eixos tematicos e indicadores de analise dos dados. O
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primeiro eixo estd direcionado a analise sobre a construcdo de saberes docentes pelos
professores da EPT, o segundo eixo aborda sobre a pratica docente, apontando as
contribuicdes que a reflexdo oferece para o ser professor na EPT e, por fim, o terceiro eixo
discorre sobre a ressignificacdo da pratica docente a partir dos processos de desenvolvimento
profissional vivenciados pelo professor na sua trajetdria na Educagdo Profissional e
Tecnologica. A quinta e Ultima secdo apresenta reflexdes finais sobre as evidencias extraidos

do estudo e proposicdes a cerca do problema da pesquisa.
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2 OS SABERES DOCENTES E A PRATICA DOCENTE NO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DE PROFESSORES DA EPT

No cenario historico das Ultimas décadas de expansdo da oferta de educacédo
profissional no Brasil, incluindo-se a reorganizagdo da Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, a discussdo sobre o trabalho docente nessa modalidade
de ensino torna-se relevante. Nesse processo de reestruturacao desta rede de ensino, a Lei n°
11.892 de 29 de dezembro de 2008 (BRASIL, 2008) estabeleceu a criacdo dos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia que sdo instituicbes de educacdo baésica,
profissional e superior especializadas na oferta de: formacé&o inicial, continuada e qualificacdo
profissional; educacdo profissional técnica de nivel médio nas formas concomitante,
subsequente e integrada; graduacdo e pés-graduacao.

Imersos nesse universo pluricurricular, encontram-se o0s docentes, atores
essenciais nesse cenario. Muitos desses profissionais tornaram-se professores da Educacdo
Profissional e Tecnoldgica (EPT) sem possuir formacéo para a docéncia, visto que, além das
especificidades e singularidades desta modalidade, em que a realidade pedagogica relaciona-
se com a tecnoldgica, a auséncia da exigéncia legal de formacdo de professores € outro fator
determinante para essa conjuntura.

O processo de ensinar € complexo, pois envolve fatores cognitivos, afetivos,
éticos e metodologicos implicados no seu desenvolvimento. Para que ele aconteca €
necessario, além do conhecimento especifico da matéria, o conhecimento pedagégico, relativo
a educacdo e as teorias de aprendizagens e de desenvolvimento humano. Para o exercicio do
magistério, da atividade de ensino, é fundamental um saber especifico: o saber ensinar.
Assim, a discussdo sobre docéncia ndo possui sentido se ndo fizermos referéncias aos saberes
docentes, considerados como parte da cultura profissional do professor, envolvendo o saber, o
saber ser e 0 saber fazer.

Partindo desse contexto, faz-se necessario refletir sobre a complexidade do
trabalho docente, em que a pluralidade do saber docente torna esse trabalho desafiador. O
saber docente esta sempre em movimento, pois, como ser social, o professor traz consigo uma
bagagem composta pela sua formacao inicial (NUNES, 2016) e pela sua historia individual e
sociocultural. Toda essa bagagem pessoal e profissional, atrelada a realidade do contexto

escolar encontrada, assim como as interacdes com a comunidade escolar, e outros aspectos do
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desenvolvimento profissional docente, refletird em novos saberes gerados durante a atividade
docente, modificando seu modo de ser desse professor.

Em vista de discutirmos esses aspectos, nesta se¢do tratamos dos aportes tedricos
que conduzem este estudo. Iniciamos com o estado da arte a cerca dos saberes docentes no
contexto da EPT, em seguida abordamos os principios teéricos sobre os saberes docentes, na
sequéncia destacamos a concepcdo de desenvolvimento profissional docente e finalizamos a
secdo discorrendo sobre a contribuicdo da reflexdo para o processo de desenvolvimento do

professor.

2.1 A pesquisa sobre os saberes docentes na Educacéo Profissional e Tecnologica

Com o intuito de nos apropriarmos da producdo do conhecimento sobre saberes
docentes na pratica dos professores da EPT e com a intencdo de perceber lacunas que
permitam contribuir, através de pesquisas direcionadas ao tema, realizamos um estudo no
banco de dados Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes, utilizando como descritores
“saberes docentes e educagdo profissional”, 0s quais apareceram no titulo ou no resumo

dos trabalhos.

O recorte temporal para a realizagao da pesquisa foi do periodo de 2009 a 2019.
Como marco determinante para o recorte foi adotado a data da reestruturacdo da Rede
Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica (RFEPT) que aconteceu a partir da Lei
n° 11.892 de 29 de dezembro de 2008 com a criacao dos Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia. Trata-se de uma pesquisa bibliogréafica realizada no ano de 2019
em resumos das produgfes académicas (dissertacdo e tese) das universidades publicas e
privadas em ambito nacional, identificando as possiveis semelhancas ou lacunas com a

pesquisa por nos idealizada.

Apesar de fazermos a pesquisa a partir do ano de 2009, os resultados
apresentaram publicacdes apenas a partir do ano de 2012. Esse fato pode estar ligado a
concretizacdo do plano de expanséo e interiorizacdo da RFEPT, o qual no ano de 2012
encontrava-se na fase I1l. No Quadro 1 apresentamos o resultado da busca a partir dos

descritores “saberes docentes e educacao profissional”.
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Quadro 1 — Busca a partir dos descritores saberes docentes e educagéo profissional

TRABALHO ANO INSTITUICAO DE ENSINO AUTOR
Professores? Sim! Os saberes docentes e | 2012 Universidade Federal de Pelotas | Aliana Anghinoni
os Professores da Educacao Profissional Cardoso
(Dissertacao)
Saberes docentes da Educagao 2013 Universidade do Vale do Rio Lauriane Alves do
Profissional Técnica de Nivel Médio do Sinos Nascimento
IFPI: a construcdo de uma docéncia
qualificada (Dissertacéo)
Saberes docentes de instrutores 2014 Universidade Estadual do Ceard | Alcilane Mota
mobilizados na prética pedagdgica em Saavedra Pinto
cursos de Educacdo Profissional inicial e
continuada: um estudo de caso
(Dissertacdo)
Prética pedagdgica dos docentes do 2015 Universidade Norte do Parana Lilian Amaral da Silva
SENAI Londrina frente a metodologia Souza
SENAI de educacdo profissional
(Dissertacdo)
Concepcoes e préticas de docéncia dos 2015 Universidade Federal de Santa Edivaldo Monteiro de
professores do curso Técnico em Maria Sousa
Agropecudria Integrado ao Ensino
Médio do IFTO — Campus Araguatins
(Dissertacdo)
De bacharel a professor: tensdes e 2016 Universidade do Estado do Rio | Antdnio Gustavo
aprendizagens, estudo realizado no Grande do Norte Nicécio
SENAC/ASSU-RN (Dissertagéo)
Mobilizacdo e recontextualizacdo dos 2016 Universidade Federal da Bahia Mario Sergio Machado
saberes docentes: um estudo sobre a Souza
pratica pedagogica de professores (as)
de cursos técnicos de Educacéo
Profissional (Dissertagéo)
Os saberes docentes necessarios ao 2017 Instituto Federal de Educagéo, Jodo Kaio Cavalcante
trabalho do professor de biologia no Ciéncia e Tecnologia do Rio de Morais
ensino médio integrado (Dissertacdo) Grande do Norte
Trajetos Formativos de Docentes da 2017 Universidade Federal de Santa Juliani Natalia dos

EBPTT: reflexGes a partir do curso de
Licenciatura em Computacéo
(Dissertacdo)

Maria

Santos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base no Catélogo de Teses e Dissertagdes da Capes (2019).

No primeiro trabalho do Quadro 1, Cardoso (2012) buscou identificar que saberes

os professores que atuam na Educacdo Profissional mobilizam, adquirem e constroem ao

longo de suas trajetorias como docentes, considerando que a grande maioria dos professores

das disciplinas técnicas da Educacdo Profissional inicia suas carreiras sem ter tido nenhum

tipo de preparacdo formal para o exercicio da profissdo docente. A pesquisa revelou que o

tempo e a pratica foram fatores determinantes para a aprendizagem profissional dos

professores.
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As pesquisas de Nascimento (2013), Pinto (2014), Sousa (2015), Santos (2017) se
assemelham nos objetivos e resultados. Nelas, os autores buscam analisar os saberes
construidos e mobilizados por professores durante a pratica docente na Educacédo Profissional
(EP), bem como a fontes desses saberes. Os resultados comuns as pesquisas apontam que 0s
professores reconhecem a especificidade dos saberes da docéncia, valorizando sua
importancia e necessidade para a profissdao. Como diferencial, podemos destacar a pesquisa de
Nascimento (2013), na qual a autora especifica que os saberes construidos pelos docentes ao
longo da carreira foram: saberes atitudinais, saberes organizacionais, saberes procedimentais e
saberes do mundo do trabalho.

A dissertacdo de Souza (2016) também se assemelha as anteriores, pois buscou
compreender a forma como os docentes da EPT selecionam, se apropriam e se relacionam
com os diversos saberes em sua pratica cotidiana, de modo a criar novos saberes. De acordo
com o autor, os resultados indicaram que 0s saberes se constituem em uma soma de fatores
que vao desde as histdrias de vida dos professores e passam por suas relagdes cotidianas com
o trabalho, com os outros colegas de trabalho e consigo, num movimento de construcdo e
reconstrucdo de saberes, contribuindo para uma formacéo docente emancipadora.

As dissertagdes de Souza (2015) e Nicacio (2016) possuem ponto comum por
estarem inseridas no contexto da Educagéo Profissional no Sistema S. A primeira investigou o
processo de trabalho e formacgéo dos profissionais atuantes em turmas do PPRONATEC, por
meio da Metodologia SENAI de Educacao Profissional. A segunda analisou, através de
narrativas autobiograficas, as experiéncias vivenciadas pelos professores bacharéis que nédo
tiveram formacdo pedagogica para o exercicio da profissdo docente. Ambas apontaram que a
mudanca da préatica docente passa por processos de formagdo, capacitacdo e aprimoramentos
continuos, decididos e desenvolvidos coletivamente na escola e a partir das necessidades
identificadas pelos docentes.

Diferente das demais, a pesquisa de Morais (2017) ndo coloca em foco a atuagéo
do professor bacharel e sim do professor de Biologia. No entanto, o autor problematiza a
atuacdo desse profissional no contexto da Educacdo Profissional integrada ao Ensino Médio.
Assim, o trabalho buscou propor uma base de saberes que ancore o trabalho do professor de
Biologia na EP integrada, os quais s@o: os saberes relativos a disciplina Biologia, os saberes
relativos as Ciéncias da Educacdo, os saberes de pesquisador, 0s saberes experienciais, 0S
saberes da &rea profissional em que pode atuar e o saber critico contextual e atitudinal.
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Apos realizarmos as buscas sobre saberes de professores da educacédo profissional,
resolvemos ampliar a procura utilizando termos relacionados a Educacdo Profissional. Ao
utilizar os descritores “saberes docentes ¢ educacao técnica” ¢ “saberes docentes ¢ ensino
profissionalizante” ndo obtivemos nenhum resultado. J4 ao substituirmos a busca pelo termo
“saberes docentes e ensino técnico” encontramos a dissertacdo da autora Vivian Andreatta

Los conforme exposto no Quadro 2.

Quadro 2 — Busca a partir dos descritores saberes docentes e ensino técnico

TRABALHO ANO INSTITUICAO DE ENSINO AUTOR
Compreens6es sobre processos de | 2015 Universidade Regional de Vivian Andreatta Los
ensinar e de aprender de Blumenau

professores de um curso técnico
em moda no Instituto Federal de
Jaragua do Sul.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base no Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes (2019).

O trabalho de LOS (2015) analisou as compreensfes dos professores sobre 0s
processos de ensinar e de aprender, caracterizando o perfil profissional dos professores do
curso técnico em Producdo e Design de Moda para entender suas dificuldades encontradas
pelos professores na docéncia e as necessidades formativas dos mesmos. A autora demonstrou
que os professores pesquisados necessitam de formacgbes continuadas para construirem
conhecimentos e saberes ligados ao exercicio de sua profissdo e que a responsabilidade pela
formacdo é uma atividade colaborativa, que envolve os docentes e as instituicdes de ensino,
necessitando ser enfrentada pelos professores, como uma atividade de autoformacéo
permanente.

Apos analise dos trabalhos, observamos que, dentre as questdes encontradas sobre
saberes docentes estdo: os professores como produtores de saberes, os saberes mobilizados e
construidos na pratica docente, assim como a fonte de onde provém esses saberes. Foi
possivel observar varios trabalhos direcionados aos saberes docentes que abordam as teorias
do saber, apropriacdo e mobilizacdo de saberes, saberes docentes e formacédo inicial e
continuada. Finalmente, podemos concluir dizendo que existe um grande namero de trabalhos
sobre formacdo de professores e saberes docentes no Brasil, porém, quando se trata de
docentes da educacdo profissional, a producdo esta em processo de crescimento; isso torna
maior a importancia desta pesquisa, aumentando a responsabilidade do pesquisador em

produzir um trabalho significativo direcionado aos saberes docentes dessa modalidade de
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ensino, bastante discutido, mas ainda incipiente quando se trata de producdo cientifica e
académica.

Conforme a analise realizada, a maioria das pesquisas referentes aos saberes dos
professores da Educacdo Profissional e Tecnoldgica € de pesquisadores oriundos das
instituicdes federais de educacdo. Esse fator pode estar associado a expansdo da rede de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, levando-nos a acreditar que a recente expansao e as
novas exigéncias para a formacdo do aluno trouxeram a tona as discussdes sobre a formacéo
dos professores para essa modalidade de ensino, dentre outras necessidades de adequacdo
dessas institui¢des a esse novo perfil.

2.2 Os saberes docentes no desenvolvimento profissional de professores: revisitando a

teoria

A acdo do professor tem sido motivo de muitas pesquisas nas Ultimas décadas,
tendo os saberes e praticas docentes como referéncia para subsidiar as discussdes no contexto
educacional. Os saberes docentes tém um carater subjetivo e, por vezes assumem formas
diferenciadas e requerem reflexdes acerca de sua construcdo pelos professores. Durante sua
trajetoria, o professor constrdi e reconstroi seus saberes de acordo com suas experiéncias, seu
itinerério formativo e de acordo com a necessidade de utilizacdo dos mesmos (NUNES,
2001).

O interesse dos pesquisadores pelo tema dos saberes surgiu em nivel internacional
nas décadas de 1980 e 1990, motivado pela busca de legitimidade da profissdo docente e de
um conjunto de conhecimentos que caracterizassem essa categoria profissional. As pesquisas
com foco nos saberes dos professores foram fortemente influenciadas pelos estudos sobre a
epistemologia da pratica profissional desenvolvidos por Schon (1992). Partindo dos conceitos
desenvolvidos por esse tedrico sobre 0 conhecimento na acéo, alavancaram-se 0s estudos
sobre os processos de pensamento utilizados pelos professores. Os conceitos sobre o
conhecimento na acdo trouxeram grande critica a racionalidade técnica, que tende a limitar o
trabalho docente a modelos teoricos desvinculados da realidade concreta.

Gariglio e Burnier (2014) demonstram que as ideias introduzidas pela
epistemologia da pratica profissional ajudaram a entender como os saberes profissionais séo
integrados nas atividades dos docentes e por que os professores 0s mobilizam, produzem,

transformam ou abandonam de acordo com a realidade encontrada no espaco onde
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desenvolvem as atividades educativas. Para os autores dessas idéias, a pratica profissional dos
professores no interior do contexto escolar é referéncia fundamental para a construcéo de seus
saberes docentes. Esse contexto leva os professores a organizar seu trabalho e os processos de
constituicdo de seus saberes, rotinas e estratégias de ensino.

As pesquisas de Shulman (1986) investigam os diversos tipos e modalidades de
conhecimento que os professores possuem, caracterizando uma epistemologia propria. A
partir dos estudos sobre os saberes dos professores a respeito dos contetidos que ensinam,
Shulman (1986) apresenta um modelo com os componentes da base de conhecimento
profissional para o ensino. O autor aponta que, ao tomar decisbes sobre suas aulas, 0s
professores langcam mé&o de diversos tipos de conhecimentos, dentre eles: conhecimento de
conteldo especifico, conhecimento pedagogico geral, conhecimento pedagdgico do conteldo,
conhecimentos dos alunos e de suas caracteristicas, conhecimento do curriculo, conhecimento
dos fins e metas da educacdo e dos contextos educacionais.

Nesse estudo, partimos do pressuposto de que os professores bacharéis e
tecndlogos, quando chegam a docéncia na EPT, trazem consigo o dominio de seu campo
especifico de conhecimentos, tendo em vista a sua formacéo inicial na sua area, suas pos-
graduacOes e experiéncias realizadas na busca de titulagdes académicas. Podemos dizer que o
professor da EPT possui o conhecimento denominado por Shulman (1986) de conhecimento
de conteudo especifico. Assim sendo, se por um lado tem-se a confirmacdo dos
conhecimentos técnicos dos conteudos do curso, tendo em vista que fundamentados em suas
praticas, podem lancar médo dos conhecimentos “extraidos de sua profissdo e articula-los com
as teorias estudadas, por outro lado, faltam-lhes conhecimentos pedagogicos ou do fazer
pedagogico” (PORTELA; CARVALHEDO, 2017, p. 231).

Com esse entendimento defendemos que a docéncia requer além do conhecimento
de conteddo especifico, o saber pedagdgico, que trata de conhecimentos pedagogicos
necessarios a transformagdo do conteldo a ser ensinado em contetdo a ser aprendido.
Decerto, ndo queremos dizer que esses tipos de saberes sdo 0s Unicos necessarios ao
professor, nem mesmo suficientes para garantir um bom ensino. Desse modo, continuaremos
a discussdo apontando a pluralidade dos saberes docentes a luz de diversos tedricos.

No cenario das pesquisas educacionais brasileiras o tema surge de forma discreta
a partir da década de 1990. Nunes (2001) esclarece que nessa época as pesquisas sobre
formag&o de professores demonstram interesse em analisar a pratica pedagogica e os saberes

docentes através de um resgate do papel do professor, que tenha uma formacao para além do
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conhecimento apenas académico, mas que envolva o desenvolvimento pessoal, profissional e
organizacional da profissao docente.

Com o desenvolvimento das pesquisas de abordagem (auto)biograficas, as
historias de vida dos professores tornam-se foco central das investigacdes, passando a
reconhecer os saberes construidos pelos professores como legitimos. Sobre esse periodo,
Pimenta (2012) aponta que era necessario repensar a formacao inicial e continua, partindo da
analise das praticas pedagogicas e docentes. Esse novo olhar para a pratica docente fomentou
uma diversidade de estudos sobre os saberes docentes, na busca de identificar os diferentes
saberes contidos na préatica dos professores. Essa dire¢do apontada pela autora visa superar a
dissociacdo entre formacédo e a pratica cotidiana, que ignora os saberes que sdo mobilizados
no fazer do professor.

Esse movimento se apresenta como novo paradigma na formacéo de professores,
defendendo que é preciso considerar o professor em sua propria formacdo, capaz de
reelaborar seus saberes iniciais durante o enfrentamento de sua pratica, constituindo seus
saberes a partir de uma reflexdo na e sobre a pratica (NUNES, 2001). Tratava-se da indicacdo
de uma formacéo docente a partir do olhar dos proprios professores envolvidos.

A partir dessa nova abordagem, o professor é considerado como um profissional
que adquire e produz conhecimentos a partir da pratica e do enfretamento das condicGes de
trabalho. Desse modo, o saber docente estd ligado a mobilizagdo de diversos conhecimentos
articulados pelo professor no contexto educacional, ligado a um saber ou um conjunto de
saberes relacionado com sua identidade, experiéncia de vida, trajetoria profissional e com
suas relacBes no espaco escolar. Assim, o saber do professor € construido no exercicio
docente, principalmente no espaco da sala de aula e, & medida que se vai construindo a
pratica, vdo surgindo novos conhecimentos que se agregam e se transformam em saberes
docentes.

Tardif e Lessard (2012) trazem o conceito do que € o “saber”. Para os autores,
saber qualquer coisa ou fazer qualquer coisa de forma racional € ser capaz de responder as
questdes “por que vocé fez isso?”, “por que vocé diz isso?”, demonstrando fundamentos e
razdes capazes de validar o discurso ou a acéo.

Para os autores, ndo basta fazer algo, ainda que bem; é necessario que o professor
saiba por que faz as coisas de determinada forma. Os tedricos trazem esse questionamento
com o intuito de evitar que as pesquisas sobre 0s saberes docentes sofram o que eles chamam

de “excesso etnografico”, ou seja, em que tudo ¢ considerado como saber: ideologias, crengas,
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emoc0es, intuicdo e rotinas. Eles questionam que se tudo é saber, para que entdo estudar o
saber? Os autores consideram como saberes docentes todos os atos e discursos nos quais 0s
professores sdo capazes de fornecer razdes visando justifica-los.

Desse modo € pertinente especificar que nesse estudo consideramos a nocéo de
saber no sentido apresentado por Tardif (2014, p. 60) como “conjunto de saberes que
fundamentam o ato de ensinar no ambiente escolar” proveniente de fontes diversas. Um
sentido amplo, uma vez que abrange os conhecimentos, capacidades, habilidades (ou
aptid@es) e atitudes dos professores, isto é, aquilo que muitas vezes é chamado de saber, saber
fazer e saber ser.

Para o tedrico, o saber de um professor é um saber plural e heterogéneo, resultante
de uma realidade social composta através da formacao, de programas, de praticas coletivas, de
disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada e € ao mesmo tempo, um saber
préprio que se constitui de suas experiéncias de vida e carreira profissional, nas suas relacées
com os alunos em sala de aula e outras relagdes com a comunidade escolar.

Desse modo, pensar no exercicio da docéncia é pensar, também, na formacdo do
professor. Os saberes construidos e mobilizados significam reconhecer a existéncia de uma
base de conhecimentos para o ensino da profissdo, assim, os saberes docentes vao-se
constituindo a partir de uma reflexdo na e sobre a préatica, o que implica dizer que a relagdo
dos docentes com os saberes vai além da fungéo de transmissdo do conhecimento.

Gauthier et al. (1998) procuram aprofundar essa discussao apontando que o saber
necessario para ensinar nao pode ser reduzido ao conhecimento do conteudo da disciplina.
Quem ensina sabe que, para ensinar, é preciso muito mais do que conhecer a matéria, mesmo
que reconhega que esse conhecimento seja fundamental. Nessa dire¢do, por muito tempo
considerou-se que as habilidades necessarias para ensinar podiam ser restringidas ao talento
nato dos professores, ou seja, no seu bom senso, na sua intuicdo, na sua experiéncia ou
mesmo na sua cultura (GARIGLIO; BURNIER, 2014). Essa perspectiva preconcebida
prejudicava o processo de profissionalizagdo do ensino, atrasando a descoberta de um saber
desse oficio sobre si mesmo. E o que Gauthier et al. (1998) chamam de um oficio sem
saberes, pois esses saberes permaneceram por longo tempo limitados a sala de aula, resistindo
a prépria conceitualizacéo.

No contexto da EPT, ao ingressarem no magistério é provavel que os professores
apresentem necessidades formativas distintas dos saberes inerentes a sua area de atuacéo

profissional, passando a reconhecer a existéncia de saberes além dos relacionados aos
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contetdos que ensinam. Isaia ¢ Bolzan (2006, p. 3) afirmam que “o saber-saber e o saber-
fazer da profissdo ndo sdo dados a priori, mas arduamente conquistados ao longo da carreira
docente”, desse modo os saberes sdo construidos pelo professor da EPT a medida que o seu
desenvolvimento profissional contempla os espacos formativos oportunizados ao longo dos
anos.

No contexto dessas consideracdes, cabe registrar que o professor da EPT langa
méao de diversos saberes para a atuacdo com os jovens aprendizes. Assim, dizemos que, na
pratica docente, o professor integra diversos saberes e para a compreensao da pratica como
fonte de saberes docentes, € importante, apresentarmos as diferentes tipologias dos saberes, a
luz de autores como Porlan Ariza, Rivero Garcia, Martin Del Pozo (1997), Gauthier et al
(1998), Tardif (2014) e Pimenta (2012), conforme demonstramos no Quadro 3 a seguir:

Quadro 3 — Tipologias dos saberes docentes

TEORICO TIPOLOGIAS DOS SABERES DOCENTES
Porlan
Ariza,
Rivero Académicos Teorias Baseados na Rotinas e i i
Garcia, implicitas experiéncia guias de acdo
Martin Del
Pozo (1997)
CEWHNETEs | - DBS EEREEs Disciplinares | Experienciais | Curriculares DR DRI IEED
al (1998) da educacéo P P pedagdgica | pedagogica
Tardif Da formacédo RN e :
(2014) profissional Disciplinares | Experienciais | Curriculares - -
Pimenta - O conheci - .
(2012) Pedagdgicos mento A experiéncia - - -

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base em Porlan Ariza, Rivero Garcia, Martin Del Pozo (1997),
Gauthier et al (1998), Tardif (2014) e Pimenta (2012).

Os autores classificam os saberes que sdo mobilizados pelo professor na sua
pratica docente cotidiana em diferentes tipos. A partir da leitura do Quadro 3 pode-se
compreender que o0s saberes se compdem em um conjunto de elementos que estdo dispostos
nas acdes do professor. Desse modo, destacamos que os tedricos indicados assinalam que a

atividade docente requer um repertorio de saberes especializados proveniente de fontes
diversificadas.
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De acordo com Porlén Ariza, Rivero Garcia, Martin Del Pozo (1997), a primeira
tipologia de saberes sdo 0s académicos, 0s quais se referem a um conjunto de conhecimentos
disciplinares, psicoldgicos, pedagogicos, didaticos e epistemoldgicos gerados no processo de
formacdo inicial. Essa categoria de saberes é explicita e organizada, pois pode referir-se a
disciplinas ligadas aos conteldos escolares tradicionais, a disciplinas relacionadas com a
aprendizagem ou a disciplinas relacionadas ao ensino. A segunda categoria € dos saberes
baseados na experiéncia, que se relacionam ao conjunto de crengas e principios explicitos,
idéias conscientes desenvolvidas pelos docentes durante a prética profissional abrangendo
diferentes aspectos dos processos de ensino e aprendizagem. As rotinas e guias de acdo sdo
um conjunto de procedimentos implicitos que prevéem a dire¢do dos acontecimentos em aula
e a maneira padrao de executa-los. A ultima classificacdo do autor é a das teorias implicitas
que trata mais de um “ndo saber” do que de “um saber”. O autor entende que sdo as teorias
que podem explicar a razdo das crencas e das agdes dos professores, ainda que estes ndo
estejam conscientes dessa relacao.

Na perspectiva de Gauthier et al (1998) os saberes sdo classificados em: saber das
ciéncias da educacao, que compreende a relacdo entre o saber profissional especifico e a acéo
pedagdgica; saber disciplinar, que se refere aos saberes produzidos pelos pesquisadores e
cientistas nas diversas disciplinas cientificas; o saber experiencial refere-se a vivéncia do
professor; os curriculares estdo relacionados a transformacdo da disciplina em programa de
ensino; o da acéo pedagdgica é o saber experiencial do professor a partir do momento em que
se torna publico, testado através das pesquisas realizadas em sala de aula; e o saber da
tradicdo pedagdgica que compreende o saber dar aula, adaptado e modificado pelo saber
experiencial.

Para Tardif (2014), os saberes que integram a pratica do professor estdo
classificados em quatro tipos: da formacgdo profissional que sdo os saberes baseados nas
ciéncias, saberes trabalhados pelas instituicbes de formacdo de professores; os disciplinares
administrados e transmitidos pela comunidade cientifica nos cursos e departamentos
universitarios; os curriculares correspondem aos discursos, objetivos, conteddos e métodos; e
experienciais resultantes do exercicio da atividade profissional dos professores.

Pimenta (2012) sistematiza os saberes da docéncia em trés categorias: a
experiéncia que compreende os saberes produzidos no cotidiano docente pelos professores,
num processo permanente de reflexdo sobre sua prética, mediatizada pela préatica de outrem; o

conhecimento que diz respeito a relacdo entre ciéncia e producdo material, producdo
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existencial, sociedade informética; e os saberes pedagdgicos que remetem a construcdo de
saberes a partir das necessidades pedagdgicas postas pelo real, a reinvencdo dos saberes
pedagdgicos a partir da préatica social da educacao.

Dessarte ao observarmos os diferentes tipos de saberes mobilizados pelo professor
percebe-se semelhancas entre as tipologias apontadas pelos autores elencados neste estudo.
As classificacOes apresentadas por esses autores contemplam pontos de aproximagao e
sugerem possiveis relac@es entre as categorias.

Pode-se observar a semelhanca no que se refere aos saberes disciplinares.
Gauthier et al (1998) e Tardif (2014) concordam que séo saberes produzidos por cientistas e
pesquisadores, selecionados através de disciplinas nos cursos de formacdo de professor e
correspondem a diversos campos do conhecimento. Em Porlan Ariza, Rivero Garcia, Martin
Del Pozo (1997) esses saberes encontram-se no conjunto de saberes académicos adquiridos
durante a formacgdo. J& Pimenta (2012) trata-0s como o conhecimento gerado da relacdo entre
ciéncia e demais setores produtivos da sociedade. Outra tipologia semelhante é a dos saberes
curriculares que para Gauthier et al (1998) e Tardif (2014) referem-se a transformar as
disciplinas em programas didaticos.

De igual modo, os saberes experienciais aparecem na classificacdo de todos os
autores em discussao, apontados como produzidos pelos professores no exercicio da profissao
docente, no cotidiano da acdo pedagdgica. Sobre estes saberes, Tardif (2014, p. 54) defende
gue nao sdao como os demais, sdo formados de todos os outros saberes, mas, no entanto, séo
transpostos, melhorados e submetidos as certezas produzidas na pratica e na experiéncia.

Trata-se do saber que se destaca em relacdo aos outros, devido ser integrado ao
longo do exercicio da profissdo docente, gerado das experiéncias individuais e coletivas
vividas no cotidiano, seja com seus pares, com seus alunos, nas interacdes produzidas na
instituicdo em que atua, seja em outros contextos sociais nas diversas relacdes estabelecidas,
constituindo a cultura docente em acdo (THERRIEN, 1997). Portanto, é fruto das experiéncias
vividas, das a¢des concretas que os professores vivenciam onde o saber, o saber ser e 0 saber
fazer sdo mobilizados frente as situacdes desafiadoras.

O cotidiano da profissdo vai, portanto, oportunizar ao professor experiéncias que
sdo fundamentais ao desenvolvimento profissional e que produzem saberes que sao utilizados
a medida que desenvolve a sua acdo docente, diante das situagfes postas. Assim, 0s
professores bacharéis e tecndlogos, no caso os professores da EPT, ao optarem pelo

magistério precisam ter ciéncia que, ao adentrar a sala de aula, o seu papel essencial é ser
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professor. Isto constitui a responsabilidade do profissional professor em agregar saberes que
possam ser mobilizados para as questdes relacionadas ao ensino e aprendizagem.

Tardif (2014) destaca, ainda, que os docentes ddo um valor particular aos saberes
experienciais, como aqueles que trazem subsidios a acdo docente e sdo decorrentes das
praticas vivenciadas cotidianamente no exercicio profissional do magistério. Essa valorizagdo
é ainda mais forte no caso dos professores bacharéis e tecnélogos que ndo contam com uma
formacdo especifica para a atuacdo na EPT. O autor ressalta que esses saberes nao se
encontram sistematizados em teorias, apontando que 0s mesmas emergem das praticas
docentes, das crencas e das concepcdes professorais.

Vale ressaltar que o saber da experiéncia é aquele produzido na atividade docente
em um processo permanente de reflexdo sobre a pratica. Esses saberes sdo oriundos da
histdria de vida e da carreira profissional do professor e costumam ser o alicerce da pratica e
das competéncias profissionais dos professores da EPT. No entanto, Carvalho (2005)
considera que para ser professor ndo basta apenas ter experiéncia. O professor necessita do
conhecimento cientifico da disciplina que ministra, do dominio pedagdgico, visto que estes
sdo saberes indispensaveis a docéncia, aléem das condi¢Bes objetivas para desenvolver o
trabalho docente. O magistério exige, portanto, dominio de conhecimento das ciéncias,
dominio de saber especifico da mediacdo pedagdgica, saber relacionado a teoria da educacgao
e organizacdo escolar, saber relacionado a cultura profissional.

Nesse entendimento, Therrien (1997) defende que a competéncia do professor
apoia-se nos saberes experienciais adquiridos na trajetdria profissional e provenientes da
reflexdo sistematica sobre o fazer, de modo a influenciar significativamente na conducgéo da
praxis educacional. Entretanto, o professor deve apropriar-se dos referenciais que lhe
permitem ter ciéncia dos “porqués” dos novos direcionamentos necessarias ao seu trabalho,
justificando suas escolhas, garantindo o dominio na direcdo de suas decisdes baseadas na
diversidade, heterogeneidade e complexidade da ag&o docente.

Ainda sobre a valorizacdo do saber experiencial, Baratna e Alvares (2006, p. 22)

afirmam:
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O saber experiencial € tdo importante e relevante como os demais para a
profissdo docente, mas o problema da utilizacdo apenas dos saberes
experienciais na pratica pedagégica do docente recai sobre o fato de que ele
é levado a acreditar que todas as suas agdes, sejam elas corretas ou ndo, sdo
responsaveis pelo sucesso da aprendizagem de seus alunos, ao passo que, na
pratica docente, o professor recebe diversas influéncias externas, por meio
do contato com seus colegas de trabalho, com seus alunos, dentre outras
fontes, e que vao modificando seu trabalho sem que ele perceba.

Nesse entendimento, faz-se necessario considerarmos o ambiente escolar como
lugar privilegiado de construcdo de saberes, pois é na escola que o docente compartilha suas
experiéncias com outros professores, com alunos e demais participes da comunidade escolar.
E no cotidiano da acdo docente que os professores constroem saberes por meio de trocas de
experiéncias e, assim, melhoram a acdo pedagogica na sala de aula. Contudo, as autoras
chamam atencdo ao fato de que os professores ndo podem fundamentar suas praticas apenas
no saber experiencial, por que demais saberes também devem ser mobilizados no fazer
docente, a fim de que os professores compreendam e dominem suas praticas.

Nesse ambito, Pimenta (2012) adverte para a superacdo da fragmentacdo dos
saberes na formacao de professores através da construcdo dos saberes a partir da necessidade
pedagogica encontrada na pratica social da educagdo. Pratica esta que deve ser o ponto de
partida e de chegada na busca pelo saber possibilitando uma ressignificagdo dos saberes na
formacdo docente. A afirmacdo da autora leva-nos a pensar a respeito do processo de
construcdo dos diversos saberes necessarios para o exercicio da docéncia, em que o saber da
experiéncia influencia a constituicdo da identidade profissional docente, mas ndo se faz
autossuficiente.

Diante do exposto, os autores aqui indicados mostram a importancia dos diversos
saberes dos professores, considerando que os saberes permitem ao professor criticar e
fundamentar sua acdo e, por isso, a atividade docente deve ser apoiada em bases sélidas, em
conhecimentos pertinentes ao oficio de ensinar. Assim, o trabalho docente deve agregar os
diversos saberes que compdem a base da pratica profissional do professor e formam um
repertorio a ser disponibilizado ao saber de experiéncia construido na reflexdo sistemaética e
continua de um sujeito em processo de permanente aprendizado (THERRIEN, 1997).

Consideram ainda, que os saberes construidos na pratica docente necessitam ser
publicizados para que possam adquirir validade académica. Assim, é necessario que 0s
saberes sistematizados no cotidiano das salas de aula sejam socializados entre os professores

para permitir a procura de referenciais tedricos que lhes possibilitem o aprofundamento e
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didlogo reflexivo baseado ndo somente na experiéncia individual, por vezes limitada, mas,

sobretudo, na discussao coletiva.

2.3 Notas introdutorias acerca do desenvolvimento profissional docente

O Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) é um processo continuo que diz
respeito a aprendizagem ao longo de toda a carreira, em contextos diversificados, em que 0
professor assume um papel fundamental, sendo as suas potencialidades valorizadas. Neste
estudo optamos pelo conceito de desenvolvimento profissional de professores, pois conota
evolucédo e continuidade que, no entender de Marcelo (2009), supera a tradicional justa-
posicao entre formacao inicial e formacdo continua dos professores.

A utilizacdo do termo desenvolvimento profissional, no campo da educacéo, é
relativamente recente. Até os anos 1970, a formacdo inicial era considerada suficiente para o
desempenho da profissdo. Atualmente, consideramos que a formacao inicial deve ser encarada
como a primeira fase de um longo e diferenciado processo de profissionalizacdo docente.

O desenvolvimento profissional implica o professor como um todo, incluindo os
seus aspetos cognitivos, afetivos e relacionais. A formacéo € apenas uma parte desse todo, que
ndo deve ser vista de modo compartimentado (assuntos, temas, disciplinas). Contudo, a
relacdo entre formacdo e desenvolvimento profissional é evidente. A este respeito, Imbernon
(1994) afirma que a formacédo é um elemento fundamental do desenvolvimento profissional,
mas ndo é o unico, e talvez ndo o decisivo. Deste modo, o conceito de desenvolvimento
profissional representa uma nova perspectiva de olhar os professores, deixando esses de serem
vistos como “meros receptaculos de formacdo, passando a ser tidos como profissionais
autonomos e responsaveis com multiplas facetas e potencialidades proprias” (PONTE, 1998,
p. 29).

Ramalho e Nufiez (2014) trazem essa questdo defendendo a tese de que a
aprendizagem da docéncia, a formagdo e o desenvolvimento profissional sdo categorias que
devem ser compreendidas de forma diferenciada, mas que devem formar, como uma unidade
dialética, uma trilogia no processo de profissionalizacdo docente. Os autores sustentam a ideia
de que muitos dos problemas que surgem dos processos de formacdo docente estdo ligados a
imprecisdo tedrica com que essa categoria é tratada nos documentos e cursos de formagéo,
dificultando a compreensdo e desenvolvimento da formagdo de professores e até nas

pesquisas.
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Nesse entendimento, os autores buscam esclarecer a diferenca entre as categorias,
ao tempo em que demonstram a relacdo entre elas. Dessa forma, para os autores a
aprendizagem ocorre ‘“quando hda mudanca de conhecimento, habilidades, condutas,
experiéncias no processo de aperfeicoamento das suas competéncias profissionais” que serdo
agregadas como elementos na composi¢do da identidade e do desenvolvimento profissional
(RAMALHO; NUNEZ, 2014, p. 25).

Segundo os autores, a aprendizagem do professor é despertada ao deparar-se com
situacdes-problema que geram necessidades e interesses por novos conhecimentos e saberes
para o desenvolvimento das competéncias profissionais. Essa situagdo gera a necessidade e a
motivacdo para a formacdo. J& a formagdo sugere uma agdo sistematica, que objetiva a
transformacédo do professor como profissional e requer além do saber e do conhecimento “o
saber fazer, o ser, o saber pensar” (lbid, p. 28). Assim, os autores esclarecem que a
aprendizagem € parte da formacao, apesar de que nem toda aprendizagem promova formacao.

Ramalho e Nufiez (2014) defendem que a formagé@o continuada de professores
seja mais que um conjunto de cursos pontuais. E preciso que faca parte de uma politica de
desenvolvimento profissional, articulada a pratica docente e que seja a partir das necessidades
formativas dos professores e da escola. A formacédo deve, portanto, promover a aquisicdo e a
reconstrugéo de saberes, de competéncias e de valores, os quais devem ganhar novos sentidos
durante a préatica docente.

E para completar a trilogia, Ramalho e Nufiez (2014) esclarecem que o
desenvolvimento profissional agrega aspectos da profissionalidade (voltada para o saber fazer
pedagogico) e do profissionalismo (questdes sobre condicdes de trabalho, salérios, dentre
outras que estdo ligadas ao status da profissdo). O desenvolvimento profissional docente é
apresentado como um processo amplo, continuo, dinamico, flexivel e pessoal que acontece de
forma espiral em diferentes etapas ao longo da carreira. Assim, 0s autores demonstram a
relacdo entre as categorias quando dizem que a aprendizagem deve promover e favorecer a
formacéo, bem como a formacéo contribui, em diferentes momentos, com o desenvolvimento
profissional e, por conseguinte, com a profissionalizacdo docente.

A partir dessa visdo presumimos a necessidade do desenvolvimento da
profissionalidade docente partindo do entendimento dos papéis requeridos dos professores e
do reconhecimento do carater tedrico-pratico da profissao docente, que requer conhecimentos
em funcéo dos quais se fundamenta a acio docente (PORTELA; CARVALHEDO, 2017).
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Podemos reafirmar nosso entendimento sobre desenvolvimento profissional
docente com a visdo de Day (2001) que defende que os professores, durante a sua vida,
participam de um processo de crescimento pessoal, social e profissional, adquirido com base
em conhecimentos sobre ciéncia, contexto, curriculo e didatica, condicionados por fatores de
natureza cognitiva, afetiva e social. Esse tedrico apresenta uma visdo holistica do
desenvolvimento profissional continuo dos professores, refletindo sobre os aspectos
desafiadores que interferem na sua capacidade de se dedicarem profissionalmente e para
ampliarem as suas competéncias, de forma a melhorar a educacéo e os resultados escolares

dos alunos. Para o autor o desenvolvimento profissional docente envolve:

Todas as experiéncias de aprendizagem natural e aquelas que, planificadas e
conscientes, tentam, directa ou indirectamente, beneficiar os individuos,
grupos ou escolas e que contribuem para a melhoria da qualidade da
educacio nas salas de aula. E o processo mediante o qual os professores, s6s
ou acompanhados, revéem, renovam e desenvolvem o seu compromisso
como agentes de mudancga, com 0s prop6sitos morais do ensino e adquirem e
desenvolvem conhecimentos, competéncias e inteligéncia emocional,
essenciais ao pensamento profissional, a planificacdo e a pratica com as
criangas, com 0s jovens e com 0s seus colegas, ao longo de cada uma das
etapas das suas vidas enquanto docentes. (DAY, 2001, p. 4)

Desse modo, o aparecimento desse conceito resulta do reconhecimento da
necessidade de crescimento ao longo da vida, e pressupde que, ao longo da sua carreira, 0
docente sente necessidade de aprofundar os seus conhecimentos, registrando-se uma evolucéo
e continuidade que a profissdo docente exige. O processo de desenvolvimento profissional
docente ndo depende apenas da formacao inicial e continuada, envolve varias dimensbes da
profissdo, inseridas em diferentes fases de aprendizagem no decorrer da vida do professor.

Para Ponte (1998, p. 10), “o desenvolvimento profissional ¢ assim uma
perspectiva em que se reconhece a necessidade de crescimento e de aquisi¢cGes diversas,
processo em que se atribui ao proprio professor o papel de sujeito fundamental”. Nesta mesma
linha, Marcelo Garcia (1999) define-o como a evolugédo e aperfeicoamento da prética dos
professores que engloba ndo sé o proprio professor, como também toda a comunidade escolar.
Segundo esse autor, pode-se encarar “o desenvolvimento profissional dos professores como
uma encruzilhada, como a cola que permite unir praticas educativas, pedagogicas, escolares e
de ensino” (Ibid, p. 139, grifo do autor). Assim, o desenvolvimento do professor sustenta a
sua aprendizagem ao longo de toda a sua carreira, necessitando da criacdo de contextos e do

fornecimento de recursos para um investimento pessoal.
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Marcelo (2009) afirma que o desenvolvimento profissional docente € um campo
de conhecimento muito amplo e diverso. Para esse autor, “qualquer discussdo sobre o
desenvolvimento profissional deve levar em conta o que significa ser um profissional e em
que medida os profissionais podem exercer suas tarefas com dignidade e autonomia” (Ibid, p.
12). Nesse direcionamento, a ideia de desenvolvimento profissional dos professores pressupde
uma valorizacdo dos aspectos contextuais, organizativos e orientados para a mudanca.

O desenvolvimento profissional de professores, nessa perspectiva, € um processo

complexo que envolve aspectos distintos:

O desenvolvimento profissional docente ndo se refere apenas ao
desenvolvimento pedagdgico, ao conhecimento e compreensao de si mesmo,
ao desenvolvimento cognitivo ou teérico. O desenvolvimento profissional
reside em uma jungdo de tudo isso a0 mesmo tempo delimitado ou
incrementado por uma situacdo profissional que permite ou que impede o
desenvolvimento de uma carreira docente (OLIVEIRA, 2016, p. 280).

O trecho acima demonstra que o DPD néo se restringe simplesmente a oferta de
formacgdo docente, abrange outros aspectos da carreira como condi¢cdes de trabalho, de
aprendizagem individual e coletiva, participagdo no desenvolvimento institucional, entre
outros. E preciso contemplar esses diversos aspectos para que haja desenvolvimento da
carreira docente.

Considera-se desenvolvimento profissional “um processo através do qual os
trabalhadores melhoram o0 seu estatuto, elevam seus rendimentos e aumentam o seu
poder/autonomia” (NOVOA, 1992, p. 2). Isso pressupde que o estatuto profissional constitui-
se, historicamente, concomitantemente favorecido por condig¢des institucionais, pelo coletivo
da categoria e pela valorizacdo social, quer dizer, o desenvolvimento profissional dos
professores se consolida com a melhoria do estatuto da escola e do ensino (MARCELO
GARCIA, 1999; RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003).

De acordo com Imbernén (2011, p.17), “a aquisicdo de conhecimentos por parte
do professor esta muito ligada a préatica profissional e condicionada pela organizacdo da
institui¢do educacional em que esta é exercida”. Sendo assim, para esse autor, € necessario
que as instituicdes educativas entendam que a pratica educativa é pessoal e contextual.
Precisa-se de uma formacgdo que parta de suas situacdes problematicas, propondo reflexdes

sobre o estudo de situacdes praticas e reais. Para o autor:
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O desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido como
qualguer intencdo sistematica de melhorar a pratica profissional, crengas e
conhecimentos profissionais, com o0 objetivo de aumentar a qualidade
docente, de pesquisa e de gestdo. Esse conceito inclui o diagnostico técnico
ou ndo de caréncias das necessidades atuais e futuras do professor como
membro de um grupo profissional e o desenvolvimento de politicas,
programas e atividades para a satisfacdo dessas necessidades profissionais
(IMBERNON, 2011, p. 47).

No caso dos professores da EPT, as pesquisas apontam que ainda ndo se
constituiu um projeto claro de formacéo e desenvolvimento profissional docente. Os estudos
de Oliveira (2010) e Machado (2008) tém discutido a formacdo e o desenvolvimento
profissional para os professores da EPT e apontam a relevancia e urgéncia de uma politica de
Estado para essa categoria profissional. E necessario que as instituicdes da Rede Federal
pensem em iniciativas que se destinem ao desenvolvimento dos docentes que ingressam
nessas instituicbes e enfrentam os diferentes desafios impostos pela docéncia em seu
cotidiano. Por outro lado, o desenvolvimento profissional dos professores dos Institutos
Federais vem se destacando como uma tematica atual e ainda carente de estudos.

Nessa perspectiva, entende-se ser da competéncia dos Institutos Federais o
desenvolvimento de uma politica de profissionalizacdo docente, com a organizacdo de
espacos e tempos para que o professor possa investir na sua aprendizagem, formacdo e
desenvolvimento profissional. Tal politica pode contribuir para a identidade e
profissionalizacdo docente, promovendo o0 acompanhamento dos professores no
enfrentamento dos desafios que se apresentam no desenvolvimento da pratica docente na
instituicdo, principalmente daqueles que estdo no inicio da carreira. Além disso, pode
viabilizar momentos de reflexdo sobre a pratica e a profissdo, assim como o
compartilhamento de experiéncias exitosas e a busca de novos caminhos para o trabalho
educativo.

No caso do IFPI, instituicdo locus desse estudo, encontramos no Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), que traz o planejamento estratégico da instituicdo para
os anos de 2015 a 2019, algumas metas destinadas ao DPD conforme apresentadas a seguir no
Quadro 4:
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Quadro 4 — Metas para desenvolvimento profissional docente contidas no PDI do IFPI

Metas para a dimensdo Ensino 2015 | 2016 | 2017 | 2018

24. Proporcionar aos docentes formacédo continuada em métodos especificos para X X X X
atender as necessidades educacionais do aluno com deficiéncia.

36. Institucionalizar o Programa de Ambientacao institucional aos servidores X

ingressantes

X X
37. Promover cursos de formagdo continuada para os servidores em exercicio. X X X X
38. Colaborar com a PROPI e com a DIGEP na implementagdo de uma politica de X X
formac&o stricto sensu, contemplando as mais diversas areas de formacao.

Metas para a dimensao Pesquisa, Pds-Graduacéo e Inovacao

X
X

1. Firmar convénios com programas de Pés-Graduacdo stricto sensu de outras IES X X
visando incrementar as atividades de formacé&o continuada dos servidores de cada
campus. A previsdo serd de um aumento de 100% no nimero de doutores e de
20% no nlmero de mestres.

2. Estimular as atividades de formacédo continuada dos servidores de cada campus, X X X X
sendo que a previsao serd de um aumento de 200% na quantidade de pds-
doutores.

Metas para a dimensao Gestédo de Pessoas

4. Elaborar e implantar o Plano Anual de Capacitacéo para os servidores, visando X X X X
aprimorar os conhecimentos dos servidores docentes e técnico-administrativos
elevando a motivagao e melhoria dos servicos prestados.

8. Buscar a melhoria dos indicadores de qualificacdo profissional dos docentes e X X X X
servidores técnico-administrativos em educagdo com o desenvolvimento de
programa institucional destinado a fomentar e apoiar demandas para sua
capacitacao.

11. Fortalecer a politica de gestdo de pessoas, com foco no processo educativo, 0 X X
desenvolvimento e valorizacdo do ser humano, garantindo o trabalho integrado e
de forma sistémica.

18. Fomentar, anualmente, programas de capacitacdo de servidores e gestores X X X X
através do estabelecimento de convénios com institui¢des de ensino nacionais e
internacionais, visando elevar o nivel de conhecimento dos servidores técnico-
administrativos em educacdo e capacitar os gestores através de treinamentos,
cursos, palestras, congressos e seminarios.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base no PDI (2015-2019) do IFPI.

Na estrutura do PDI/IFPI (2015-2019), as metas de desenvolvimento institucional
aparecem divididas em nove dimensdes. Encontramos as metas que tratam sobre
desenvolvimento profissional docente distribuidas em trés dimensdes: Ensino; Pesquisa, Pos-
graduacdo e Inovacdo; Gestdo de Pessoas. Na dimensdo Ensino observamos que as metas 24,
36 e 37 possuem em comum o foco na formacdo continuada em servico, ja a meta 38 objetiva
a politica de formacdo continuada a nivel de pos-graduacdo stricto sensu. Este mesmo
propdsito aparece nas metas 1 e 2 da dimensdo Pesquisa, P6s-Graduacdo e Inovacdo, com
énfase para 0 aumento de 100% no numero de doutores. Todas as metas dessas duas
dimensdes citadas foram previstas para todo o periodo que contempla o PDI, que é o
quatriénio 2015-2019.

Assim como nas dimensdes anteriores, a dimensdo Gestdo de Pessoas também

coloca o centro do desenvolvimento profissional dos professores na formacdo. Nas quatro
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metas previstas 0 DPD aparece tratado pelos termos capacitacdo, qualificagdo profissional e
processo educativo. Apenas a meta 11 esté prevista para o biénio 2015-2016, as demais metas
seguem o0 mesmo periodo das metas anteriores, que € 2015-2019.

Ao longo do PDI/IFPI (2015-2019) ndo encontramos plano de estratégias para
alcancar as metas estabelecidas. O documento cita acdes de forma genérica que devem ser
desenvolvidas a fim de materializar as metas estabelecidas, no entanto, a redacédo dessas ag0es
torna-se muito semelhante ao texto dado as metas, ndo trazendo esclarecimento real de que
acOes serdo tomadas. Deixando assim o detalhamento para os documentos institucionais

posteriores que surgiram ao longo da execugédo do Plano de Desenvolvimento Institucional.

2.4 Prética docente e a reflexdo como ferramenta de desenvolvimento profissional de

professores da EPT

Nessa subsecdo abordaremos sobre a pratica docente com énfase na préatica
reflexiva como ferramenta de desenvolvimento profissional de professores e sua contribuicao
para a ressignificacdo da préatica desses profissionais. Inicialmente, acreditamos ser viavel
esclarecermos pontos conceituais sobre os termos pratica pedagogica e pratica docente, pois
por vezes encontramos na literatura o seu uso como sindnimos. Cabe, portanto, uma reflexéo
sobre os termos, uma vez que, embora se relacionem entre si, cada um deles tem um
significado particular, sendo preciso entendé-los para que analisemos, nesse trabalho,
especificamente a pratica docente.

Para tanto, partimos da concepc¢édo de Souza, Batista Neto e Santiago (2012) que
apontam a pratica pedagdgica como uma pratica multidimensional e intencional. Ela abrange
uma dimensdo muito mais ampla que envolve a acdo educativa ndo somente na esfera escolar,
mas em diversas esferas. Segundo os autores , a pratica pedagogica € institucional, ou seja, €
gerada no cenario social e politico em que a instituicdo esta situada. Ela é plural e coletiva,
pois abrange a pratica docente, préatica discente, pratica gestora, que diz respeito a instituicdo
escolar, e a pratica epistemologica que envolve a producdo de conhecimento.

Assim, apoiamo-nos nesse entendimento, pois compreendemos que o objeto dessa
pesquisa envolve uma das dimensdes da pratica pedagdgica, que € a pratica docente, a qual se
desenvolve na congruéncia com outras praticas que acontecem dentro e fora da escola. Por
iss0, a prética docente também € uma préatica social, intencional, com objetivos e finalidades

em prol da aprendizagem.



42

Partindo dessa concep¢do, a pratica docente, a nosso ver, corresponde a uma
atividade de carater interativo, interventivo, formador e autoformador, que se estrutura no
processo cotidiano no interior da aula e das relagcdes que nela se estabelecem. Dessa forma, a
compreensdo de pratica docente refere-se ao seu préprio significado: instrucdo ou ensino.
Embora essa seja uma construcdo histérico-social, em constante processo de mudanca e
evolugdo, o ensino continua sendo o caracterizador da especificidade profissional do
professor.

A prética docente, que era caracterizada apenas pelo ensino como mera
transmissdo de conhecimentos, é concebida atualmente por seu carater mediador no processo
da aprendizagem e pelo complexo de fungdes atribuidas aos docentes. Assim, para
evidenciarmos a relacdo existente entre pratica pedagogica e docente, trazemos a questao
levantada por Franco (2016, p. 541): “toda pratica docente ¢ pratica pedagogica?”’. A autora
afirma que nem sempre, pois para ser pedagOgica, a pratica docente precisa ter
intencionalidade. O professor deve estar convencido de sua responsabilidade social, que se
vincula ao objeto do seu trabalho. Ndo deve apenas dar instru¢cdo, mas estar comprometido
com o projeto pedagogico da escola, sua finalidade, planejamento e acompanhamento.

Entendemos, portanto, que no exercicio de sua pratica docente, o professor pode
ou ndo exercé-la pedagogicamente. Para ter a pratica docente considerada pedagogica, o
professor necessita ter consciéncia das intencionalidades que regem suas aces e realizar uma
reflexdo critica de sua pratica (FRANCO, 2016). No contexto dessas consideraces,
passaremos agora a discorrer sobre a Reflexdo no processo de desenvolvimento profissional
de professores, tendo em vista que um dos objetivos especificos desse trabalho € caracterizar
as contribuicbes da pratica reflexiva para o ser professor na Educacdo Profissional e
Tecnoldgica.

Grande parte das pesquisas recentes na area da educacgéo destaca a reflexdo como
fundamental para o desenvolvimento profissional dos professores. No inicio dos anos 1990 a
reflexdo surgiu no cendrio educacional internacional e brasileiro como o conceito mais
utilizado por pesquisadores e formadores das mais diferentes correntes politicas, educativas e
ideoldgicas para indicar novas tendéncias na formacéo e pratica dos professores.

A reflexdo €, ha varias décadas, um dos conceitos mais utilizados por
investigadores e educadores diversos, 0os quais salientam sua inesgotavel importancia na
formacdo do ser/fazer e do agir pedagdgico. Assim, enfatizamos nesta subsecdo o papel da

reflexdo na pratica docente para o processo de desenvolvimento profissional do professor.
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Inicialmente, exporemos 0s niveis de reflexdo técnica e pratica, apresentando o conceito de
professor reflexivo. Em seguida, apresentaremos as criticas a essa perspectiva, enfocando a
importancia da reflexdo critica para a reconstrucdo da pratica docente e para o
desenvolvimento do contexto educacional.

Um dos primeiros estudiosos a discutir o conceito de reflex&o que foi John Dewey
(1959). Segundo o tedrico, esse conceito concerne na aquisicdo do saber como fruto da
reconstrucdo da atividade humana, a partir de um processo de reflexdo sobre a experiéncia,
continuamente repensada ou reconstruida.

Na obra Como pensamos 0 autor mostra que a melhor maneira de pensar é através
do pensamento reflexivo, que se trata da “espécie de pensamento que consiste em examinar
mentalmente o assunto e dar-lhe consideragio séria ¢ consecutiva” (DEWEY, 1959, p. 13). O
tedrico apresenta trés formas de pensamento. Na primeira forma o pensamento reflexivo é
inexistente, pois as ideias passam pela mente aleatoriamente sem uma ligacdo logica entre
elas. Na segunda forma esta ligada a imaginacéo, ligada as coisas que ndo foram vistas nem
tocadas, essa forma possui “um trago inventivo” (Ibid, p. 15). A terceira forma de pensamento
¢ aquela que envolve a crenga, a capacidade intelectual e pratica e, por conseguinte, “cedo ou
tarde, [tais crencas] requerem investigacdo a fim de se descobrirem as bases em que se
repousam” (Ibid, p. 17).

Nesta ultima forma de pensamento identificamos o pensamento reflexivo, que se
difere das demais pela presenca da ddvida que sugere a investigacdo em busca uma solucao.
O autor considera que é a capacidade de pensar reflexivamente que nos liberta da acdo
unicamente impulsiva e rotineira. Desse modo, diante do surgimento de um problema o
individuo analisa o caso para encontrar as alternativas possiveis para solugdo do problema,
seguindo para a experimentacdo das alternativas até que uma delas satisfaca a necessidade e
finalmente possa considera-la como solucdo do problema. Para Dewey (1959) o individuo
constroi e reconstr6i a sua experiéncia estabelecendo conexdo com o presente, passado e
futuro, aprendendo diretamente com a préatica de viver.

Para este estudo, partimos do pressuposto apresentado por Freire (1987) e
defendido também por Liberali (2012), onde entendemos que a formacdo de educadores ndo
acontece de forma objetiva, mas a partir de um processo de autoconsciéncia, consciéncia do
mundo e transformagdo de si e dos outros. Partindo dessa concepgédo de formacao, Liberali
(2012) trata da formac&o critica do educador na perspectiva sdcio-historico-cultural, onde o0s

sujeitos constituem-se e aos demais nas relacdes com os objetos e mundo mediados pela
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sociedade. Esse processo de constituicdo de si, dos demais e da sociedade € de suma
importancia ao considerarmos a formacao critica do professor, sobretudo na construcdo de
saberes docentes mediada pela reflexao critica.

Para a formacdo critica de professores, é fundamental considerar que o0s
individuos sdo capazes de gerar mudancgas nos contextos nos quais estao inseridos, no caso do
professor, a escola, a comunidade escolar e 0 mundo. Para compreender melhor a visdo de
formacdo critica do educador defendida por Liberali (2012) é salutar destacar que autora
considera que refletir ndo é apenas o simples processo de pensar do professor, mas um ato
consciente na busca de compreender sua agao e suas consequéncias.

Baseando-se na classificacdo de Van Manen, Liberali (2012) apresenta trés niveis

de reflexdo, os quais sintetizamos no Quadro 5 a seguir:

Quadro 5 — Niveis de reflexdo

NIVEIS DE

REELEXAO ASPECTOS DA PRATICA DOCENTE

- Se relaciona ao conhecimento cientifico;

3 - Teoria como fonte para explicar e transformar a acao;

TECNICA - Preocupa-se com a eficiéncia e eficacia dos meios para atingir determinados fins;
- Reproducdo de pratica sem questionamentos.

- tenta encontrar solugdes para a préatica na préatica;

- busca compreender as a¢Oes a partir da experiéncia e conhecimento de mundo,
mas sem correlaciona-las ao contexto educacional mais amplo;

- muitas vezes ndo estabelece relagdo com referencial tedrico que embase suas
decisoes;

PRATICA

- coloca o foco nas questdes éticas;

- centra as analises de a¢des do professor em contextos histérico-sociais mais
amplos;

-Vé os professores como intelectuais transformadores dentro da escola e

CRITICA comunidade, responsaveis por formar cidaddos ativos e criticos.

- a formacdo de professores busca desenvolver formas de trabalhar com educadores
para analisarem suas praticas a fim de transformar formas autoritarias impostas ao
agir docente.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base em Liberali (2012).

A partir do Quadro 5, verificamos que no primeiro de nivel de reflexdo, chamada
de técnica, o conhecimento cientifico é utilizado como garantia para todas as explicacGes.
Nesse nivel de reflexdo, ndo ha ligacdo com a pratica: 0 mais importante é o conhecimento
tedrico que o professor traz. Schén (2000) nomeia essa perspectiva de racionalidade técnica,
e assevera que os profissionais inseridos nessa perspectiva tém como objetivo a solugdo de

problemas instrumentais mediante a selecdo de meios técnicos. Assim, o professor é visto
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como aplicador da técnica aprendida que adota uma postura de reveréncia a teoria e de
reproducéo de praticas sem guestionamento destas.

O segundo nivel de reflexao é a pratica, centralizada nas necessidades funcionais,
ou seja, busca as solucgdes para os problemas da acdo na propria acdo. Esse nivel de reflexdo
parte de uma visdo pragmatica, que discute os eventos da pratica sem relaciond-los com o
mundo externo ou com o contexto educacional.

Num movimento contrario a racionalidade técnica prépria do positivismo do
século XIX, Donald Schoén foi um dos autores que mais se destacou na difusdo do conceito de
reflexdo contribuindo para a propagacéo de teorias sobre a epistemologia da préatica. Schon foi
um professor norte-americano, respeitado por sua acdo precursora na defesa da pratica
reflexiva como instrumento de desenvolvimento profissional, baseado no processo de
reflexdo-na-acao, vislumbrando perspectivas de aprendizagem por meio do aprender através
do fazer privilegiado na formacéo dos profissionais.

Schén (2000) considera que no cotidiano do exercicio da profissdo surgem
situacoes incertas e desafiadoras que nem sempre podem ser solucionadas pelo profissional
devido a limitacdo do seu conjunto de saberes. Desse modo, faz-se necessario a mobilizacédo
de saberes que estdo além dos conhecimentos técnicos adquiridos na formacao.

Partindo dessa concepcdo, Schén (2000) defende que a pratica é um espago fértil
para a reflexdo. No que tange ao professor como pratico reflexivo, € possivel que este
problematize a realidade pedagdgica refletindo e redirecionando sua acédo a fim de construir e
reconstruir seu papel docente. Nessa direcdo, o tedrico considera que a pratica da profisséo
docente gera um conhecimento especifico que s6 pode ser adquirido em exercicio, por
considerar que se trata de um conhecimento tacito, pessoal e ndo sistematico. O sucesso do
professor esta ligado a sua capacidade de solucionar problemas praticos por meio da interacdo
entre conhecimento, técnica e reflexdo. A partir dessa perspectiva surge a necessidade de
estudar o pensamento pratico dos professores como fator determinante para a pratica de
ensino.

Pérez Gdmez (1992) explica que para compreender melhor o pensamento prético
trazido por Schon é necessario distinguir trés conceitos contidos na teoria: conhecimento-na-
acao, reflexdo-na-acao e reflexdo sobre a acéo e sobre a reflexdo-na-acéo.

Sobre conhecimento-na-acdo entende-se a parte inteligente “que orienta toda
actividade humana e se manifesta no saber fazer” (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 104). E o

conhecimento tacito, interiorizado, mobilizado no cotidiano e que se torna um habito. Em
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toda acdo inteligente ha um tipo de conhecimento, ainda que este conhecimento seja
proveniente de experiéncias passadas e de gestos rotineiros.

Pimenta (2002) explica que quando surgem situacGes desconhecidas que superam
a rotina, os profissionais constroem novas solucdes, tudo isso acontece por um processo de
reflexdo-na-acdo. E quando pensamos sobre o que fazemos ao mesmo tempo em que agimos.
“E um processo de reflexdo sem o rigor, a sistematizacéo e o distanciamento requeridos pela
analise racional, mas [...] com a riqueza da improvisagdo e criagio” (PEREZ GOMEZ, 1992,
p. 104). Apesar das limitacGes, trata-se de um processo que contribui grandemente para a
formag&o do profissional pratico.

Perrenoud (2002, p. 33) refere-se a essa etapa como a reflexdo durante o calor da
acao, pois afirma que no “fogo da agdo pedagdgica” o professor dispde de pouco tempo para
meditar. E a reflexdo imediata utilizada para decidir o passo seguinte, isto &, ela é rapida para
guiar uma tomada de decisdo. Pode acontecer de o professor refletir apenas para decidir se
deve agir de forma imediata ou se deve adiar a a¢do para que possa refletir calmamente.

Considera-se reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-acdo o exame que o
individuo realiza posteriormente sobre os aspectos da sua propria acao. “Na reflexao sobre a
accao, o profissional pratico, liberto dos condicionamentos da situacgao pratica, pode aplicar 0s
instrumentos conceptuais e as estratégias de andlise no sentido da compreensdo e da
reconstrugdo da sua préatica” (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 105). Compreende desse modo que a
reflexdo sobre a acdo é um elemento fundamental no processo de desenvolvimento
profissional docente.

Por diversas vezes, a reflexdo distante do calor da agdo, como se refere
Perrenoud (2002), simultaneamente remete ao que passou e analisa 0 que vira. Nesse
movimento concomitante o professor faz um balan¢o sobre o que deu certo ou nao para
manter ou redirecionar a acdo pedagdgica seguinte. A reflexdo sobre a préatica pode ser apenas
prospectiva quando acontece no momento do planejamento de uma atividade

Perrenoud (2002) demonstra que estes trés processos do pensamento pratico do
profissional ndo sdo independentes, mas devem complementar-se para garantir uma acéo
racional. Caso essa correlacdo ndo aconteca, o professor sofre perdas de aprendizagens. Por
exemplo, quando a acdo se torna repetitiva e mecanica o profissional fica privado de
estabelecer um dialogo criativo com a situacao.

Giovanni (2000, p. 53) sintetiza afirmando que a idéia de pratica reflexiva

apresentado por Schon devolve “a importancia da unidade entre conhecimento e a a¢do”. O
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profissional reflexivo é aquele que investiga sua prépria acdo, superando a concepgao
tecnicista do professor como técnico especialista que soluciona problemas a partir da
aplicacdo de uma regra.

Desse modo Schén (2000) estabelece uma forte valorizacdo da pratica, porém
uma pratica refletida que direcione a respostas. Para tanto a formacdo de professores deve
promover o desenvolvimento da capacidade de refletir desde o inicio da formagdo e nédo
apenas no final. O professor ndo deve ser o especialista que aplica conhecimentos, mas um
"pratico reflexivo", alguém que age e toma decisdes a partir da avaliagdo dos problemas que
surgem no decorrer do seu trabalho em sala de aula. O professor se torna investigador de sua
prépria préatica, produzindo conhecimento sobre ela.

Rapidamente as ideias de Donald Schon foram apreendidas e ampliadas fazendo
parte das iniciativas que buscavam reformas educacionais a partir da formacéo de professores
que considerasse 0 ensino como pratica social em contextos singulares, incertos e
historicamente contextualizados.

Nesse processo de ampliacédo, a teoria de Schon foi criticada. Uma das criticas é
feita por Zeichner (1993), quando afirma que Schén na sua teoria prioriza a reflexdo
individual, que para ele é restritiva, reducionista, limitando o professor em termos de
conhecimento e troca de saberes. O professor que se encontra nesse estagio de reflexdo,
normalmente, procura férmula e respostas para os problemas do dia a dia escolar, sem muito
interesse pelos aspectos tedricos e coletivos que envolvem a sua acdo, concentrando sua
avaliacdo na prética pela pratica.

Zeichner (1993) adverte sobre a “ilusdo da reflex@o” que limita a emancipagdo e
autonomia dos professores por diversos motivos. O primeiro é que a atengdo da reflexdo esta
voltada sobre as estratégias de ensino em detrimento da analise dos objetivos da educacdo. O
alvo da reflexdo é o ensino, ndo considerando os fatores estruturais e as condigdes socio-
historicas que afetam o trabalho docente. Nesse aspecto o tedrico apresenta preocupacdo a
cerca de um possivel “praticismo”, onde a pratica seria suficiente para a constru¢do do saber
docente.

Outro motivo limitante dessa perspectiva de reflexdo é o carater de isolamento do
docente para com os demais professores. Trata-se de um individualismo proveniente de uma
reflexdo em torno de si mesmo. Nesse mesmo sentido, Pimenta (2002) alerta para o risco da
banalizacdo da reflexdo. A autora demonstra que apenas a reflexdo sobre a pratica ndo basta

para a construcdo do saber docente e uma mudanca efetiva. Os saberes tedricos tém
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importancia fundamental no desenvolvimento dos professores, pois prové os docentes de
bases para uma acdo contextualizada, fornecendo opcbGes para andlise dos contextos
historicos, sociais e culturais.

O terceiro nivel de reflexdo apresentado no Quadro 5 é a reflexdo critica, baseada
na pedagogia critica proposta por Freire (1987), Zeichner (1997), Giroux (1997) e outros
tedricos, parte da necessidade emancipatoria de o sujeito ser capaz de analisar sua realidade
social e cultural e assumir uma postura capaz de gerar transformacéo. Liberali (2012) explica
que essa concepc¢do engloba os dois niveis de reflexdo anteriores, no entanto, valorizando o0s
critérios morais, buscando direcionar as analises das acdes pessoais em contextos histérico-
sociais mais amplos e uma maior autonomia e emancipagdo para os professores.

Giovanni (2000) referindo-se a Zeichner (1993) aponta trés condi¢Bes que devem
permear a atividade reflexiva do professor: a primeira € um olhar duplo, para dentro (propria
pratica docente) e para fora (condi¢bes sociais nas quais a pratica esta situada); a segunda é
reconhecer que tudo que o professor faz possui carater politico, assim como a existéncia de
desigualdades que envolvem o contexto educacional; a Ultima é tornar a reflexdo como uma
atitude de pratica social para o professor e aluno.

Contrapondo os limites da teoria de Schon, Giroux (1997) levanta a necessidade
de repensar e reestruturar a natureza da atividade docente considerando os professores como
intelectuais transformadores. PropOe que os professores superem a posicdo de reflexivos
individuais para uma postura coletiva de profissionais intelectuais criticos. Para o autor, a
reflexdo deve incorporar a andlise dos contextos escolares no contexto mais amplo e
direcionar o professor a um projeto emancipatério de transformacdo das desigualdades
sociais.

Para Giroux (1997) considerar o professor como intelectual é vantajoso por:
oferecer base tedrica para exame da pratica docente contrdria aos instrumentalismos ou
tecnicismos; por esclarecer os tipos de condi¢des ideoldgicas e praticas necessarias para que
os professores funcionem como intelectuais; por ajudar a esclarecer o papel que os
professores desempenham na producdo e legitimacao de interesses politicos, econdémicos e
sociais através de suas praticas pedagogicas.

Esse teorico critica a racionalidade técnica e utilitaria com seus programas de
treinamento que reduzem o docente a um executor de métodos de ensino e cumpridor de
metas. Giroux (1997) acredita que considerar o trabalho docente como intelectual é a base

para examinar a atividade para além de operadores profissionalmente preparados. Nessa
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perspectiva o professor assume o papel ativo na definicdo de questdes acerca das finalidades
da educacdo, do que ensinam e como ensinam. Dessa forma, o autor defende que o papel do
professor ndo pode ser reduzido ao simples treinamento de habilidades praticas e que a
categoria de professores intelectuais contribui para o desenvolvimento de uma sociedade livre
e democratica.

Contreras (2002) questiona a perspectiva de Giroux ao dizer que este apresenta
claramente o papel do professor intelectual transformador, no entanto, ndo indica condicdes
concretas de como este professor pode fazer a transicao para tal posicdo. As  consideracgdes
feitas pelo tedrico acerca da concepcdo de professor critico reflexivo indicam que um
professor que reflete na acdo deverd refletir também sobre demais aspectos, como: estrutura
organizacional, conjuntura, valores e as condi¢des de trabalho. Devera entender como 0 modo
de organizacdo e controle do trabalho do professor repercute na préatica educativa e na sua
autonomia profissional. Por conseguinte, a reflexdo carrega estreita ligacdo com pensamento e
acdo, nas situagdes reais e historicas nas quais os professores se encontram. Nao pode ser uma
atividade individual, pois pressupde relagbes sociais que tratam de interesses coletivos,
culturais e politicos.

De acordo com Contreras (2002), reflexdo ndo é um processo exclusivo para a
elaboracdo de ideias, é uma prética que expressa 0 poder de construir a autonomia
profissional, sendo vista a partir dos condicionantes que determinam 0s contextos sociais dos
docentes; requer uma tomada de decisdo. E necessario compreender a base das relacoes
sociais e de trabalho em que ela se realiza e a que interesse ela podera servir. E preciso que a
reflexdo esteja a servico da emancipacdo profissional dos professores. Ao contrario do
individualismo competitivo, ela pode ser um meio de democratizagdo da educacéo.

Corroborando com a analise de Contreras (2002), entendemos que a superagao
dos aspectos limitantes da reflexdo acontece quando esta vem acompanhada do aporte das
teorias que levem os docentes a compreenderem as limitagfes e entraves impostos pela
estrutura institucional e pelo contexto histérico-social do ensino ao ponto de revelar o
potencial de transformacao das praticas.

No que diz respeito a formacdo docente, Liberali (2012) apresenta caracteristicas
necessarias para a formacéo de um profissional critico, dentre as quais destacamos no Quadro
4, a forma de trabalhar com os professores que promovam a analise de suas praticas no
sentido da superacdo de formas autoritarias impostas ao agir docente e a necessidade de
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propiciar aos educadores a capacidade de julgar as razfes politicas de cada acdo no processo
educacional.

Nessa direcdo a transformacdo da pratica dos professores da EPT deve se dar
numa perspectiva critica, considerando o ensino como pratica social. A reflexdo critica deve
abranger os aspectos politicos, institucionais e tedrico-metodologicos, estabelecendo a
articulacdo entre as préaticas docentes cotidianas e 0s contextos mais amplos.

Em face do exposto compreende-se que o0 uso generalizado da perspectiva da
reflexdo torna o significado de professor reflexivo em um simples termo do momento, a
medida que a prética reflexiva é individual e descontextualizada do aporte tedrico e aspectos
sociais, politicos e historicos.

A reflexividade na trajetdria do professor da EPT sera fecunda quando se
considerar teoria e pratica indivisiveis, pois dessa forma sempre haverd um didlogo do
conhecimento com a acgdo. Conhecimento este que ndo deve ser formado apenas da
experiéncia concreta do sujeito, mas composto pelas teorias, possibilitando ao docente criar
representacdes a serem mobilizadas em situagbes reais, compondo assim seu conjunto de
experiéncias da teoria e pratica em constante reelaboracéo.

Nesse sentido o0s saberes tedricos sdo importantes no desenvolvimento
profissional docente pelo seu poder formativo, promovendo aos sujeitos uma diversidade de
pontos de vista para uma pratica contextualizada. Desse modo, a teoria se articula aos saberes
da pratica num movimento de mutua ressignificacao.

Foi posto em destaque a contribuicdo da reflexdo coletiva na atividade docente
para o desenvolvimento do professor, demonstrando através das diversas perspectivas que o
professor pode produzir conhecimento a partir da pesquisa da prépria pratica, desde que ao
longo da investigacdo reflita propositadamente sobre os resultados com o auxilio da teoria,
considerando o contexto organizacional, social, politico, cultural e historico

Desse modo, entende-se que dentro do contexto de desenvolvimento profissional,
a reflexdo critica propde questionar as praticas, buscando novos caminhos e novas
interpretacdes de acordo com 0s novos anseios que refletem na educacéo e que sao bases para
o fazer educacional, sendo importante na qualificacdo desse profissional, no entanto, isso s6 é
possivel se a préatica se relacionar com a reflexdo e acdo para a concretizacdo de resultados.
Assim, reflexdo critica se relaciona com desenvolvimento profissional docente no momento
que redireciona o pensar e o fazer educativo através de dados relevantes identificados nesse

processo.
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Na secdo seguinte — Um passo de cada vez: o percurso metodolégico da pesquisa
— abordamos o enfoque metodoldgico da pesquisa apresentando o contexto empirico e 0s
colaboradores do trabalho, assim como descrevemos o processo de producdo de dados e o
procedimento de anélise.
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3 UM PASSO DE CADA VEZ: O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Na busca de alcangar o objetivo elencado para este estudo, apresentando respostas
ao problema evidenciado, tornou-se fundamental a definicdo de um percurso metodolégico
condizente com as expectativas tracadas para esta pesquisa. Por esta razdo, cada aspecto deste
percurso foi pensado criteriosamente, e cada etapa foi realizada com diligéncia e rigor
cientifico.

Foi um longo caminho percorrido que ao ser projetado parecia distante e
complexo, por isso optamos por percorrer um passo de cada vez, sem hesitar, para assim
romper as dificuldades que se apresentaram. E essas foram diversas. Falaremos sobre esse
percurso e desafios ao longo desta secao.

Nos itens relativos a secdo, justificamos a opgdo pela abordagem qualitativa,
assim como pela pesquisa narrativa. Em sequéncia, apresentamos o cenario e os participantes
do estudo, descrevemos os procedimentos de producdo de dados, organizacdo e técnica de

analise das informacdes.

3.1 A natureza da pesquisa: aspectos da abordagem qualitativa

A pesquisa desenvolvida caracteriza-se por sua abordagem qualitativa. A
utilizacdo dessa abordagem baseia-se no entendimento de que ela “[...] trabalha com um
universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a
um espaco mais profundo das relacGes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizac¢do de variaveis” (MINAYO, 1994, p.21). Com esse entendimento,
agregamos ao nosso estudo essa abordagem, sabendo que com ela conheceriamos as
particularidades da pratica dos professores da Educagdo Profissional e Tecnoldgica.

Entendemos a pesquisa qualitativa como uma modalidade investigativa que
contempla a dimensdo subjetiva presente no universo pesquisado, possuindo como foco a
compreensdo e o aprofundamento dos fendmenos, que sdo analisados a partir da perspectiva
dos participantes em um ambiente natural e em relacdo ao contexto (HERNANDEZ
SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2013), proporcionando desse modo a insercdo do
pesquisador no cenario do estudo, oportunizando uma compreensdo maior do contexto no

qual esta inserido o objeto de estudo, assim como 0s sujeitos.
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O pesquisador que envereda pela pesquisa qualitativa busca a compreensdo dos
significados e das relacBes que acontecem no universo do fenbmeno da pesquisa. Sobre esse

pesquisador é dado o seguinte enfoque:

O pesquisador é parte fundamental da pesquisa qualitativa. Ele deve,
preliminarmente, despojar-se de preconceitos, predisposi¢des para assumir
uma atitude aberta a todas as manifestacGes que observa, sem adiantar
explicacdes nem conduzir-se pelas aparéncias imediatas, a fim de alcangar
uma compreensdo global dos fendmenos. Essa compreensdo serd alcancada
com uma conduta participante que partilne da cultura, das praticas, das
percepcdes e experiéncias dos sujeitos da pesquisa, procurando compreender
a significagdo social por eles atribuida a0 mundo que os circunda e aos atos
que realizam (CHIZZOTT]I, 2006, p. 82).

O autor destaca a importancia da postura do pesquisador no decorrer da
investigacdo, orientando sobre o envolvimento do pesquisador com o contexto sociocultural
de desenvolvimento do estudo. Certo da complexidade que permeia o espaco da pesquisa faz-
se necessario um cuidadoso observar, ouvir e refletir sobre as manifestacdes apresentadas
pelos interlocutores.

Como o interesse desse trabalho consistiu em investigar como os saberes docentes
produzidos no processo de desenvolvimento profissional ressignificam a préatica docente do
professor da Educacéo Profissional e Tecnoldgica, o uso da abordagem qualitativa se faz mais
adequado, pois possibilita seguir pelo estudo da pesquisa narrativa (BERTAUX, 2010;
CLANDININ; CONNELLY, 2015) como metodologia de investigacdo, possibilitando ver e
sentir o universo dos pesquisados considerando a escola como um espacgo onde a realidade se
faz presente e no qual os saberes e fazeres dos professores se concretizam. Desse modo, torna-
se importante compreender o método autobiografico (NOVOA; FINGER, 2010) como
sustentacdo tedrica e a narrativa como técnica de producdo de dados.

3.2 O método (auto)biografico e a narrativa como técnica de producao de dados

Falar e escrever sobre si é apresentado no método (auto)biografico como uma
nova epistemologia da formac&o, por possibilitar ao individuo desenvolver uma reflexividade
critica diante do processo da construcio de conhecimento (NOVOA:; FINGER, 2010).
Segundo estes autores, esta perspectiva metodoldgica surge no final do século XIX, na
Alemanha, mas foi utilizada pela primeira vez, de forma efetiva, pelos socidlogos americanos

da Escola de Chicago, entre os anos 1920 e 1930.
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Franco Ferrarotti (2010) aponta duas exigéncias que instigaram 0 uso crescente
das biografias. A primeira foi a necessidade de uma renovagdo metodoldgica em contrapartida
a metodologia classica da sociologia, que valorizava a objetividade e a formulacdo de
leis gerais para o entendimento de um fendmeno recorrente.

A segunda foi a exigéncia de uma nova antropologia, pois as grandes explicagoes
estruturais, baseadas em categorias muito gerais, ndo satisfaziam mais. As pessoas querem
entender suas vidas partindo do cotidiano, problemas e contradi¢@es. Para tanto “exigem uma
ciéncia das mediacGes que traduza as estruturas sociais em comportamentos individuais ou
microssociais” (FERRAROTTI, 2010, p.35, grifo do autor). Desse modo, para o autor, a
biografia provoca o surgimento de um sistema de relagcdes e uma teoria de acdo social, ndo
formal, histdrica e concreta.

O livro Vidas das historias de vida de Gaston Pineau, publicado em 1980, marca o
inicio da utilizacdo sistematica do método (auto)biografico no contexto da formacdo de
adultos. O autor da obra considera as histérias de vida como “um método de investigagdo-
acdo, que procura estimular a autoformacdo, na medida em que o esforco pessoal de
explicitacdo de uma dada trajetoria de vida obriga a uma grande implicacéo e contribui para
uma tomada de consciéncia individual e coletiva” (NOVOA, 2010, p. 167). Nessa
perspectiva, entende-se que a biografia € a0 mesmo tempo um meio de investigagdo e uma
ferramenta pedagdgica e que é esta duplicidade que justifica a sua utilizacdo nas ciéncias da
educacéo.

A partir de 1980 houve uma énfase aos estudos sobre formacdo docente, cujo
destaque sobre a pessoa do professor veio a favorecer o surgimento de um elevado nimero de
estudos sobre a vida dos professores e seus percursos profissionais.

Partindo desses fundamentos, a decisdo por trabalhar com as narrativas foi
baseada na oportunidade de contemplar as peculiaridades do objeto e dos sujeitos
investigados, utilizando as histoérias de vida dos professores e buscando, a partir da narragcdo
dos interlocutores, capturar a esséncia da caminhada docente através dos textos narrativos.

Clandinin e Connelly (2015) justificam que a utilizacdo das narrativas em
pesquisas educacionais acontece porque os seres humanos sdo contadores de histérias, séo
seres que vivem vidas relatadas individualmente e socialmente. Desse modo, estudar as
narrativas € investigar a forma como os sujeitos experimentam o mundo.

Nesse mesmo sentido, Chizzotti (2013) afirma que a narrativa de vida pode

significar muito, pois sdo experiéncias pessoais que relatam fatos ou acontecimentos
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significativos e constitutivos da sua vivéncia. Podem-se discriminar diferentes termos para
expressar as particularidades do individuo, como exemplo, autobiografia, biografia, relato de
vida, entre outros, que visam descobrir as trajetdrias pessoais inseridas em um contexto
historico e social. Por isso, recorremos as narrativas de vida e registros autobiogréaficos, haja
vista o fato de estes permitirem apreender as inquietacfes, as condutas e atitudes, crengas e
valores dos participantes desta pesquisa.

Para esta pesquisa partimos da concepc¢do apresentada por Daniel Bertaux (2010)
que considera narrativa de vida a partir do instante que o individuo conta a outra pessoa, nesse
caso 0 pesquisador, qualquer acontecimento de sua experiéncia de vida. No nosso caso,
atendendo aos objetivos da pesquisa, sdo enfatizados aspectos da experiéncia docente dos
participantes.

Desse modo, considera-se que as narrativas de vida possibilitam estudar a acdo
durante seu curso, pois 0s narradores estdo vivos e em movimento. Bertaux (2010) denomina
esta possibilidade de narrativas de pratica em situacdo, pois por meio das préaticas é possivel
compreender 0s contextos sociais onde elas acontecem, sendo possivel perceber o0s
significados e interpretacGes sobre a realidade contida nessas praticas.

Bourdieu (2006) tece ferrenhas criticas as historias de vida. Na sua critica, o
tedrico argumenta que durante as narrativas acontece a ilusdo biografica, pois o sujeito cria
um sentido artificial de causa e efeito na preocupacgao de dar sentido ao relato e extrair uma
I6gica retrospectiva. O teorico defende o oposto, que o real é descontinuo e aleatorio.

Bertaux (2010, p.48, 49) rebate a critica defendendo que uma narrativa de vida é
estruturada com base numa sucessdo temporal, semelhante a uma linha que, em grande parte,
sdo continuas, contudo ndo sdo retas, fazem ziguezagues. Ao contrario do que afirma
Bourdieu, para Daniel Bertaux os pesquisadores que utilizam as narrativas de vida estdo
totalmente consciente desse fato.

Passeggi (2014) também defende o uso da narrativa dizendo que narrar € humano.
Para a autora, € sabido que a histdria de uma vida ndo é linear. E a narrativa que empresta a
vida uma sequéncia.

Ao optarmos pela narrativa como técnica de producdo de dados, consideramos
como aspecto relevante que essa € um recurso teorico metodologico que favorece o processo
formativo docente, ao passo que a reflexdo feita ao rememorar sua trajetdria, experiéncias e

concepgdes permite ao professor construir, desconstruir e reconstruir a pratica docente.
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Baseamo-nos em Cunha (1997, p. 187) quando ela diz que o trabalho com as
narrativas ¢ “profundamente formativo”, pois enquanto o sujeito organiza suas ideias para o
relato, ele reconstrdi sua experiéncia de forma reflexiva, 0 que o conduz a uma autoanalise,
possibilitando-lhe compreender sua prépria pratica.

Consideramos que o aporte da narrativa, como técnica de producdo de dados, foi
relevante para a investigacdo proposta, pois nos permitiu conhecer a trajetoria profissional dos
participantes através das historias narradas, levando-nos a compreender, de forma mais
aprofundada, sobre os saberes produzidos por eles ao longo da carreira docente, e como esses
contribuem para a ressignificacdo de suas praticas docentes.

Portanto a narrativa de vida, do ponto de vista tedrico-metodoldgico, foi uma
relevante escolha. Revelando-se no aspecto da producdo da reflexdo critica, pois forneceu a
oportunidade, aos professores participantes e a pesquisadora, de pensar 0 processo de
desenvolvimento profissional desde a chegada desse sujeito ao contexto da EPT, passando
pela construcdo de saberes docentes, até a ressignificacdo da pratica do professor, através do

reconhecimento de que a docéncia sugere uma continua aprendizagem profissional.

3.3 O cenario da pesquisa

Para a realizacdo da presente investigagdo cientifica, escolhemos como lécus da
pesquisa o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Piaui (IFPI). Essa
instituicdo de ensino foi instalada oficialmente no dia 1° de janeiro de 1910 como Escola de
Aprendizes Artifices, contabilizando cento e dez anos de servigos prestados a sociedade
piauiense em diversos aspectos, seja na formacdo propedéutica e técnica, seja no
desenvolvimento de novas técnicas e tecnologias no campo da pesquisa e extensao.

A escola passou a ser chamada de Liceu Piauiense Industrial do Piaui no ano de
1937, passando de escola primaria para escola secundaria (REGO; RODRIGUES, 2009). A
instituicdo continuou formando profissionais para o setor industrial, com énfase na industria
metal-mecénica.

No ano seguinte, na gestdo do diretor Flavio Castelo Branco, foi construida uma
sede para a Escola, onde hoje se localiza o prédio “A” do Campus Teresina Central,

localizado na Praca da Liberdade, conforme podemos visualizar na Foto 1.
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Foto 1 — Prédio da sede construida em 1938

Fonte: REGO; RODRIGUES, 2009.

Em 1942 recebeu o nome de Escola Industrial de Teresina. Esse nome proveio da
Lei Organica do Ensino Industrial (BRASIL, 1942), que estabeleceu as bases de organizacdo
e de regime do ensino industrial. Segundo Rodrigues (2002), ao longo dessa década a
comunidade da Escola Industrial de Teresina se organizou com recursos materiais e humanos
para alcangar o patamar de escola técnica. Mas somente em 1966 foi denominada de Escola
Industrial Federal do Piaui, e passou a ofertar ensino profissional a nivel colegial, com os
cursos técnicos em EdificacOes e Estradas.

No cenério nacional, € relevante destacar a promulgacdo da primeira Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), a Lei n°® 4.024 de 20 de dezembro de 1961. No que diz respeito a
educacdo profissional, a primeira LDB abriu novas perspectivas para o ensino técnico
profissionalizante, pelo menos no seu aspecto legal, na tentativa de extinguir a dicotomia
entre formacdo geral e formacdo técnica profissional, com a equivaléncia entre cursos
técnicos e cursos secundarios para efeito de ingresso em cursos superiores.

A escola passa por mais uma mudanca no ano de 1967, durante o Regime Militar,
recebendo o titulo de Escola Técnica Federal do Piaui (ETFPI). Nesse periodo a escola
continuou seu crescimento em termos de oferta de cursos e de estrutura fisica.

Outro destaque na historia da instituicdo foi a criacdo da Unidade de Ensino
Descentralizada (UNED), na cidade de Floriano no ano de 1994.

A transformacdo da ETFPI em Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do Piaui

(CEFET-PI) aconteceu em 1999. Nesse mesmo ano foi realizado o primeiro vestibular da
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instituicdo, com a oferta para o curso superior de Tecnologia em Informatica. A partir de 2007
foi implantada na capital uma nova UNED, que atualmente é o Campus Teresina Zona Sul. E,
no interior do estado, foram inauguradas as unidades de Picos e Parnaiba (IFPI, 2014).

Um capitulo importante da histdria dessa instituicdo, como também para toda a
rede de educagdo profissional do Pais, se da no inicio do Governo Lula, a partir da
promulgacdo do Decreto 5.154/2004, que conferiu um novo arranjo para a educagdo
profissional, redefinindo os niveis contemplados por essa modalidade de ensino e
promovendo o retorno da oferta da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, integrada
ao Ensino Medio.

No sentido de concretizar o novo modelo de educagéo profissional, o Governo
Lula estabeleceu uma maior responsabilizacdo do Estado para com a oferta dessa modalidade
de educacdo. Nessa direcdo a Lei n°® 11.195/2005 permitiu que o Governo Federal voltasse a
investir na expansao e na criacdao de novas escolas publicas de ensino profissional.

Essa legislagdo abriu caminho para a implementagdo do Plano de Expansdo da
Rede Federal de Educacdo Tecnoldgica, criado pelo MEC/SETEC, que visava atender ao
crescimento da demanda social pela Educacdo Profissional e Tecnoldgica, através de
instituicOes publicas gratuitas e de qualidade comprovada. O plano ndo visava apenas o
aumento no namero de vagas ofertadas, mas, também, a diversificacdo da oferta de cursos, de
acordo com o novo cenario produtivo e 0s novos perfis profissionais.

O grande marco nesse processo de expansdo foi a publicacdo da Lei n°® 11.892, de
29 de dezembro de 2008, instituindo a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica (RFEPCT), a partir do reordenamento das instituicGes federais de Educacao
Tecnologica existentes no Pais e da criagcdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnoldgica (IFs).

A partir dessas acOes governamentais, a Rede Federal de Ensino passou pela
maior expansdo da sua historia. Entre os anos de 2003 e 2010, o MEC inaugurou 214
unidades de ensino para Educacdo Profissional e Tecnoldgica, alcancando mais de 400 mil
vagas ofertadas em todo o pais (PACHECO, 2010).

Inserido nesse processo de expansdo, em 2008, o CEFET-PI foi transformado no
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Piaui (IFPI) composto pelos Campi:
Teresina-Central, Teresina-Zona Sul, Floriano, Picos, Parnaiba, Angical, Urugui, Corrente,

Paulistana, Sdo Raimundo Nonato e Piripiri.



60

A estrutura multicampi e a interiorizagdo dos Institutos Federais confirmam, na
missao destas institui¢Ges, a intencdo de contribuir em suas respectivas regides, acentuando as
potencialidades de desenvolvimento regional.

Nesse contexto, o IFPI conta atualmente com uma estrutura formada pela Reitoria

e vinte unidades de ensino espalhadas pelo estado, conforme podemos observar na Figura 1.

Figura 1- Unidades de ensino do IFPI no ano de 2019

01 - AMGICAL 08 - QEIRAS 15 - REITORIA

02 - CAMPQ MAIOR 09 - PARNA[BA 16 - SAQ JOAO DO PLAI

03 - COCAL 10 - PAULISTANA 17 - SAO RAIMUNDO NONATO
04 - CORRENTE 11- PEDRO Il 18 - TERESINA CENTRAL

05 - DIRCEU ARCOVERDE 12 - PICOS 19 - TERESINA ZONA SUL

06 - FLORIANO 13 - PIO X 20 - URUGUI

07 - JOSE DE FREITAS 14 - PIRIPIRI 21 -VALENGA DO PlaUI

Fonte: http://libra.ifpi.edu.br/campi, 2019.

Atualmente o quadro profissional efetivo da instituicdo é composto por 1.241*
professores e 944% técnicos administrativos. O quadro discente possui 16.760° alunos
matriculados, distribuidos nos cursos técnicos de nivel médio nas formas integrada,

concomitante e subsequente; cursos superiores (tecnologia, bacharelado e licenciatura) e pés-
graduacao.

;Dados fornecidos pela Diretoria de Gestdo de Pessoas (DIGEP) em marco de 2019.
Idem.

® Dados extraidos da edi¢do 2019 da Plataforma Nilo Pecanha (PNP) elaborada com base no senso escolar 2018.
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Este I6cus foi escolhido por contemplar o objeto desta pesquisa, que por sua vez
dele emerge, e foi motivado por nossa experiéncia pessoal como profissional do quadro
administrativo pedagogico dessa instituicdo durante cinco anos (2013-2019). Periodo no qual
vivenciamos a necessidade de reflexdo critica sobre a trajetoria docente e a mobilizacdo dos
saberes para atuacdo do professor na EPT.

3.4  Osinterlocutores da pesquisa

Do quadro docente do IFPI, 591 (quinhentos e noventa e um) séo professores dos
eixos técnico e tecnoldgico, os quais sdo foco desta pesquisa. A formacgéo desses profissionais
é proveniente do bacharelado e cursos tecnologos.

Os critérios adotados para inclusdo dos professores participantes foram: adeséo
volitiva; possuir formacdo em bacharelado ou tecnélogo; ser professor efetivo do IFPI por
tempo igual ou superior a trés anos e encontrar-se em exercicio do magistério no IFPI.

Com os critérios definidos iniciamos a selecdo gerando uma relacdo de
professores dos eixos técnicos através do Sistema Unificado de Administracdo Publica
(SUAP). Em seguida, fizemos mais uma selecédo filtrando-os por tempo de servigco no IFPI,
conforme critério apresentado anteriormente. Da relacdo obtida selecionamos os professores
dos campi Campo Maior, Dirceu Arcoverde, Piripiri, Teresina Central e Teresina Zona Sul,
por sabermos que a maioria deles reside na capital, onde ocorreriam as rodas de conversa.

Ao final da triagem, selecionamos 07 (sete) professores. Fizemos o contato inicial
através do e-mail institucional de cada professor, apresentando a pesquisa e convidando-os
para participar do estudo. Colocamo-nos a disposi¢ao para apresentar a pesquisa com mais
detalhes, pessoalmente ou através de ligacdo telefonica. Dessa forma, foram realizadas
ligacOes para os professores em que foi possivel despertar o interesse dos docentes pela
pesquisa, obtendo desse modo adesdo de todos os 07 (sete) selecionados.

O numero de participantes por campus ficou da seguinte forma: Campo Maior —
um professor; Dirceu Arcoverde — um professor; Piripiri — dois professores; Teresina Central
— um professor; Teresina Zona Sul — dois professores. A atuacdo dos interlocutores, do
referido estudo, consistiu na participacdo de uma entrevista narrativa e quatro rodas de
discussdo em grupo.

Com o intuito de garantir o anonimato dos colaboradores, esses foram

identificados pelos codinomes Festa, Vida, Cancdo, Forca, Fé, Semente e Luz. Escolhidos



62

pelos proprios participantes durante a realizacdo da primeira roda biografica. O processo de
escolha do codinome se deu apdés a leitura da letra da musica Redescobrir de Gonzaguinha.
No item 2.5.1 descreveremos o momento da escolha dos codinomes.

Para delinear o perfil dos participantes se ressaltou no Quadro 6, a seguir, a
formacgéo, a idade, o tempo de experiéncia na educagdo profissional no IFPI e outras

experiéncias docentes anteriores.

Quadro 6 — Perfil dos participantes

8 Formacéo
S ) Tempode | Experiéncias
o © A -
5 8 docéncia no doce_ntes
= Graduacéo P6s-graduacéo = IFPI anteriores
[a
9 anos -
Tecnéloao em Mestrado em Ensino
g Tecnologia e 46 Infantil e
Luz Processamento de - 9 anos
Gestdo em EAD anos Fundamental
Dados Lo
(Informaética
Basica)
. Bacharelado em Doutorado em 65 24 anos
Vida o .
Engenharia Civil Geografia anos
Bacharel em Mestrado em 36 . anos -
Semente o x . n 4 anos Ensino
Administracdo Administracéo anos -
Superior
Tecndlogo em Mestrado em
Forca Anélise e Ciéncia da 29 6 anos
¢ desenvolvimento de | Propriedade anos
Sistemas Intelectual
Fe Tecndlogo em Mestrado em 30 6 anos
Design de Moda Educacéo anos
11 anos -
x BgPhqrelado em Mestrado em 43 Ensmg
Cancdo | Ciéncias da ~ 9 anos Superior e
x Computacao anos ~
Computacéo Educacéo
Profissional
Bacharelado em Doutorado em 37 6 anos -
Festa Administracdo e em Desenvolvimento e aN0S 4 anos Ensino
Direito Meio Ambiente Superior

Fonte: Dados da entrevista narrativa, 2019.

A partir das narrativas, caracterizamos cada um dos interlocutores com a
construcdo de seus perfis biograficos e profissionais, 0 que possibilitou perceber aspectos que

tiveram contribuicdo em sua formacao e no desenvolvimento profissional.
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Os professores selecionados estdo numa faixa etéria diversificada, entre 29 e 65
anos. Todos possuem formacdo superior em bacharelado ou tecndlogo. Sendo 02 (dois)
bacharéis em Administracédo, entre esses, Festa que também é formado em Direito; 01 (um) é
bacharel em Ciéncias da Computacdo; 01 (um) é bacharel em Engenharia Civil; 01 (um) é
tecn6logo em Processamento de Dados; 01 (um) é tecndlogo em Anélise e Desenvolvimento
de Sistemas e 01 (um) é tecnologo em Design de Moda. Todos possuem pos-graduacao stricto
sensu, sendo que 05 (cinco) possuem Mestrado e 02 (dois) possuem Doutorado.

No tocante a experiéncia docente, o tempo de exercicio de todos no IFPI é acima
dos 4 anos, em que destacamos Vida, que j& possui 24 anos de carreira docente nessa
instituicdo. E pertinente destacar também que Luz, Semente, Cancdo e Festa possuem
experiéncias docentes anteriores ao IFPIl. Luz atuou no Ensino Infantil e Fundamental,
Semente e Festa atuaram no Ensino Superior e Cancdo no Ensino Superior e na Educacéo

Profissional.

3.5  Osinstrumentos de producao de dados

Com o objetivo de responder as questdes da pesquisa e produzir dados sobre o
problema investigado, foi necessério que o pesquisador tomasse decisfes conscientes sobre 0s
instrumentos a serem utilizados no percurso metodoldgico. Nessa dire¢do, concordamos com
o pensamento de Marconi e Lakatos (2003, p. 163) quando afirmam que “a selecdo do
instrumental metodologico esta, portanto, diretamente relacionada com o problema a ser
estudado; a escolha dependerd dos varios fatores relacionados com a pesquisa”. Com esse
entendimento, no momento da escolha dos instrumentos, consideramos a natureza do
fendmeno e o0 objeto a ser estudado, assim como 0s sujeitos que seriam envolvidos na
pesquisa e o tempo disponivel para desenvolvé-la.

Dessa forma, a producdo de dados seguiu o direcionamento do método
(auto)biografico, j& enfatizado no inicio desta se¢do. Para tanto, utilizamos o que Ferrarotti
(2010) classifica de materiais biograficos primarios, que sdo as narrativas autobiograficas
coletadas diretamente pelo investigador junto aos participantes, atraves das rodas de conversa
e da entrevista narrativa, com foco no carater subjetivo existente nas narrativas que promove
uma comunicacao interpessoal complexa e reciproca entre narrador e pesquisador. Assim, nos
subitens seguintes apresentamos os instrumentos e procedimentos utilizados para producdo de

dados.
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3.5.1 Rodas biogréficas

Nessa pesquisa trabalhamos com a roda de conversa, como ferramenta de
producdo de dados, através das narrativas e reflexdes desenvolvidas pelos participantes
coletivamente. Partimos da concepcdo de roda apresentada por Cecilia Warschauer (1993)
que propde reunir pessoas com histdrias de vida diversas e suas proprias maneiras de pensar e
sentir, a fim de estabelecer didlogos durante os encontros. A autora ressalta que esses dialogos
nem sempre seguem uma mesma légica, pois sdo permeados pelos diferentes significados que
cada participante tem do tema proposto.

A simbologia da roda ndo € por acaso. A roda deve ser um momento em que a
troca entre os interlocutores acontece. Warschauer (1993) ressalta que sentar-se em circulo,
onde todos veem a todos, é um incentivo a querer falar e ouvir. Desse modo, a roda de
conversa oportunizou, enquanto técnica de producdo de dados, a interacdo grupal e
descobertas coletivas significativas na construcao dos resultados desta pesquisa.

Ao todo foram realizadas 4 (quatro) rodas biograficas, em horarios e datas
acordados com o grupo. Cada encontro teve a duracdo aproximada de 3 (trés) horas e foram
registrados com o auxilio de um gravador de voz, com a devida permissao dos participantes,
evitando a perda de informacgdes importantes para a pesquisa. As etapas de realizacdo das

rodas de conversa estdo detalhadas no Quadro 7, a seguir:



Quadro 7 — Etapas para producdo de dados nas Rodas Biogréficas

RODA

BIOGRAGICA OBJETIVOS PROCESSO DE MEDIACAO
- Apresentacdo da proposta da pesquisa
através de folder e assinatura do TCLE;
Apresentar a proposta da pesquisa. ) E,S(.:OIha dos codl_ngmes atraves da
; i ~ - musica Redescobrir;
Discutir de que modo séo produzidos - x
12 - Discussdo sobre 0s saberes

“Redescobrir”

0s saberes docentes mobilizados pelo
professor da Educacéo Profissional e
Tecnoldgica.

necessarios ao exercicio da docéncia na
EPT;

- Debate sobre 0 modo de construcéo
dos saberes docentes ao longo da
carreira profissional docente.

26
“A luz da reflexdo”

Caracterizar os contributos da pratica
reflexiva para o ser professor na

Educacéo Profissional e Tecnoldgica.

- Discusséo sobre 0os momentos de
reflexdo ao longo da pratica docente;
- Debate sobre as contribuigdes da
reflexdo para o desenvolvimento
enquanto professor da EPT.

3a
“O quanto eu
caminhei para chegar

Discutir como os processos de
desenvolvimento profissional
promovem a ressignificacdo da

- Discussdo a cerca dos processos de
desenvolvimento profissional que
ocorrem na trajetoria do professor da
EPT;

- Reflexdo coletiva sobre a forma como

até aqui” pratica docente na Educagdo 05 Drocessos de desenvolvimento
Profissional e Tecnoldgica. proc A
profissional contribuiram para
modificar a pratica docente.
- Apresentacdo do resultado parcial dos
. . dados analisados pela pesquisadora,
42 Validar os dados produzidos. pela pesq )
" . . com base nas rodas de conversa;
Revelagdes das Avaliar os momentos de rodas . ~ .
AN . -Discussdo coletiva acerca dos dados
narrativas biogréaficas.

apresentados;
- Avaliacéo das rodas de conversa.
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

A primeira roda biografica teve como objetivo inicial apresentar a proposta da
pesquisa, motivando os convidados para adesdo ao estudo. O espago escolhido para o
primeiro encontro foi uma cafeteria da cidade de Teresina que possui um ambiente reservado,
confortdvel e com decoracdo que remete ao passado. A escolha do espaco buscou
proporcionar aos participantes a sensagéo de retorno ao passado, servindo como disparador de
memoria (GUEDES-PINTO; SILVA; GOMES, 2008) e levando-os a sentirem-se motivados a
rememorar suas historias de vida.

O primeiro momento do encontro foi a apresentacdo da proposta de pesquisa em
que a pesquisadora expds, através de folder, os principais aspectos do estudo, como:
problema, objetivos, justificativa e metodologia. Sentados em circulo, todos ouviram
atentamente, expuseram suas duvidas e, ao final, aceitaram participar da pesquisa, assinando o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) em duas vias, que também foi lido na

ocasido e entregue uma via para cada participante.
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Na sequéncia foi realizada uma leitura intercalada, com a participagéo de todos,
da musica Redescobrir!, composta por Gonzaguinha. “Redescobrir” foi o titulo escolhido para
nomear a primeira roda. A partir da musica foi feita uma reflexdo relacionando os tempos de
brincadeiras de roda com as oportunidades que os professores encontram de aprenderem
durante as vivéncias com a comunidade escolar. A letra da musica buscou rememorar as
histérias de vida, nas quais se aprendiam, em meio as novas experiéncias pessoais e
profissionais. Rememorar é redescobrir a trajetoria que trilhamos para nos tornarmos quem
somos hoje, valorizando cada etapa percorrida e as aprendizagens que se deram ao longo de
cada uma.

Da letra da musica foram retiradas 07 (sete) palavras que foram utilizadas para
identificar os participantes da pesquisa: Vida, Festa, Semente, Luz, Forca, Fé e Cancdo. As
palavras foram dispostas em cartdes pendurados em um varal e os participantes foram
convidados a escolher uma das palavras que lhe representasse, conforme ilustrado na Foto 2.
Cada membro expds ao grupo o significado que a palavra escolhida trazia para sua historia de
vida.

A roda continuou com uma breve abordagem da mediadora acerca dos saberes
docentes, como forma de introduzir as perguntas que gerariam a discussdo para atingir o
objetivo previsto para 0 encontro. A discussdo foi dividida em dois momentos, cada um
direcionado por uma pergunta, as quais foram: 1. Quais 0s saberes necessarios para exercer a
docéncia na EPT? 2. Como vocé construiu os saberes que lhe permitem o exercicio da
docéncia? Por fim, foi elaborado o cronograma das proximas rodas, feita a avaliacdo do

encontro, seguido de um momento de confraternizagéo.

*Como se fora a brincadeira de roda. Memodria!
Jogo do trabalho na danca das méos. Macias!

O suor dos corpos, na cangdo da vida. Histérias!
O suor da vida no calor de irmaos. Magia!

Como um animal que sabe da floresta. Memdrial
Redescobrir o sal que esta na propria pele. Macia!
Redescobrir o doce no lamber das linguas. Macias!
Redescobrir o gosto e o sabor da festa. Magia!

Vai o bicho homem fruto da semente. Meméria!

Renascer da prdpria forca, propria luz e fé. Memorias!
Entender que tudo € nosso, sempre esteve em nds. Historia!
Somos a semente, ato, mente e voz. Magia!

N&o tenha medo meu menino povo. Memdria!

Tudo principia na propria pessoa. Beleza!

Vai como a crianga que ndo teme o tempo. Mistério!
Amor se fazer é tdo prazer que é como fosse dor. Magial
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Foto 2 — Varal para escolha dos codinomes dos participantes da pesquisa

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora (2018).

A segunda roda foi intitulada de “A luz da reflexdo” e objetivou discutir as
contribuicGes da pratica reflexiva para o ser professor na educacdo profissional. Para tanto,
apresentamos ao grupo as seguintes questdes contidas no roteiro: 1. Vocé ja fez reflexdo sobre
sua pratica docente? Se a resposta for sim, descreva esse momento (quando e como ela
aconteceu? em quais informacdes vocé se baseou para fazer sua reflexdo?); 2. Quais as
contribuicbes da reflexdo para seu desenvolvimento enquanto professor da EPT? Apoés as
discussoes foi realizada a avaliagéo e encerramento do encontro.

A terceira roda biografica teve como objetivo discutir como os processos de
desenvolvimento profissional promovem a ressignificacdo da pratica docente na Educacédo
Profissional e Tecnoldgica. O encontro ganhou o titulo “O quanto eu caminhei para chegar até

aqui”, que foi uma referéncia a um verso da musica A Estrada® do grupo Cidade Negra. Os

>\/océ nio sabe 0 quanto eu caminhei
Pra chegar até aqui

Percorri milhas e milhas antes de dormir
Eu nédo cochilei

Os mais belos montes escalei

Nas noites escuras de frio chorei

A vida ensina e 0 tempo traz o tom

Pra nascer uma cancao

Com a fé do dia-a-dia encontro a solugédo
Encontro a solugéo

[...]

Vocé ndo sabe 0 quanto eu caminhei

Pra chegar até aqui
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dois primeiros versos dessa musica foram utilizados no momento de abertura do encontro
como disparador de memoria, levando os professores a relembrar os caminhos percorridos
para chegar até a pessoa que se tornaram, lembrando-se dos desafios, das aprendizagens e do
desenvolvimento alcangado nessa trajetoria.

Em seguida, foi utilizado um roteiro para apresentar ao grupo, de forma breve, o
conceito de desenvolvimento profissional docente e exemplos dos processos individual,
coletivo e institucional que o compdem, a fim de contextualizar o tema da discussdo. Desta
forma foi aberta a discussdo com base nos seguintes questionamentos: 1. Quais
experiéncias/processos vivenciados por vocé durante a carreira docente na EPT contribuiram
para seu desenvolvimento profissional? 2. De que forma eles contribuiram para modificar o
seu modo de ser professor, ou seja, sua pratica docente? Apds o debate, seguiu-se para a
avaliacdo do encontro e o0 encerramento com um momento de confraternizacao.

A quarta e Ultima roda de conversa buscou validar os dados produzidos ao longo
dessa etapa da pesquisa, e foi intitulada de “Revela¢des das Narrativas”. Apresentamos uma
sintese dos dados com base nas discussdes realizadas nas rodas de conversa e nas entrevistas
narrativas. Este momento foi importante para que tivéssemos uma visdo geral dos dados,
assim como a confirmacéo de nossa interpretacao pela perspectiva dos participantes.

No final do encontro os participantes fizeram uma avaliagdo geral de todas as
rodas de conversa, apontando que as mesmas foram prazerosas e relevantes por permitir o
dialogo com seus pares acerca de suas caminhadas profissionais, oportunizando compartilhar
conhecimentos, vivéncias, sentimentos e opinides, gerando uma reflexdo sobre suas praticas
docentes. Todos declararam que esperavam com ansiedade pela data de cada roda, pois se
sentiam muito a vontade entre o grupo e consideravam aqueles momentos como um “oasis”
em meio a rotina da vida, pois la podiam parar para relaxar e conversar.

Um receio que tinhamos para 0 momento das discussdes € que acontecesse de
forma engessada, no formato de pergunta e resposta de cada membro, enquanto os demais
apenas ouviam esperando sua vez. No entanto, a medida que cada professor respondia ao
guestionamento, surgiam colocacdes e reflexbes dos demais participantes, dando a esse
momento um real formato de roda de conversa. O dialogo ocorreu sem que precisdssemos
indicar o nome de quem deveria falar.

Outro receio que carregamos ao longo dessa etapa era que 0s sujeitos desistissem
da pesquisa. Entretanto isso ndo aconteceu. Todos permaneceram assiduos aos encontros e se

mantiveram com dedicacéo até o final.



69

Acreditamos que o éxito da etapa de producdo de dados se deu por dois principais
motivos: pelo compromisso pessoal dos participantes para com a pesquisa, pois todos 0s
membros sdo pds-graduados e possuem apreco pela pesquisa; e pela motivacao,
proporcionada pela mediadora através dos estimulos usados para deixar 0 grupo a vontade por
meio das estratégias de acolhimento, decoracdo do espaco e contextualizacdo prévia sobre
cada tema a ser trabalhado. Assim, as rodas de conversa constituiram-se em momentos em
que o grupo de professores, apoiados por nossa mediacdo, interagiu acerca de uma tematica,
sentindo-se estimulados a participar.

Por meio da interacdo com o0s outros, da troca de experiéncias e de
posicionamentos diversos ocorreu um processo reflexivo em um movimento continuo de
construcdo e reconstrucdo da tematica.

Atuar como condutora das rodas biograficas proporcionou um crescimento
profissional, principalmente para nossa maturidade como pesquisadora. Ao iniciar 0 processo
tinhamos nogéo dos desafios que encontrariamos, mas ndo tinhamos a dimenséo das diversas
contribuicbes que esta técnica traria para o estudo e para a pesquisadora, em particular como

profissional da EPT.

3.5.2 Entrevista Narrativa

Nesse trabalho foi utilizada a entrevista narrativa como técnica especifica de
producdo de dados com o aporte em Jovchelovitch e Bauer (2015). Essa técnica consiste em
estimular o entrevistado a contar a histéria sobre um acontecimento importante de sua vida e
do contexto social sem estar preso a um esquema de pergunta-resposta, pois 0s autores
defendem que “a perspectiva do entrevistado se releva melhor nas historias onde o informante
esta usando sua propria linguagem espontanea na narragdo dos acontecimentos” (Ibid, p. 95).

As entrevistas foram realizadas ap6s as rodas de conversa por acreditarmos que
nos ajudaria no alcance dos objetivos da pesquisa, possibilitando aos participantes a
oportunidade de relatarem detalhes sobre a trajetoria de sua vida profissional que néo
puderam ser ditos durante as rodas de conversa por motivos que imaginamos: o limite de
tempo, pois havia varias pessoas para falar; e pelo receio ou timidez de expor detalhes de sua
historia na presenca de varias pessoas. Dessa forma, a entrevista narrativa possibilitou
explorarmos as subjetividades presentes nas histdrias de vida dos interlocutores, nos
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permitindo dialogar e estimular o entrevistado a rememorar questdes e aspectos de grande
valor e contribuicdo aos resultados da pesquisa.

Nesse sentido, empregamos a entrevista narrativa a partir da questao geradora: De
que modo os saberes docentes construidos no seu processo de desenvolvimento profissional
ressignificam a sua préatica docente na Educacéo Profissional e Tecnoldgica? Para facilitar o
entendimento dos professores em relacdo as recordagdes que iriam narrar utilizamos
guestionamentos estimuladores ao longo da entrevista que tratavam sobre: trajetoria formativa
(inicial e continuada); o inicio da pratica docente e a construcdo dos saberes da
professoralidade ao longo da carreira dos professores; fatores que contribuiram para o
desenvolvimento profissional do professor, principalmente para modificagdo da préatica
docente.

Para este fim, primeiramente conversamos com 0s participantes para esclarecer 0s
procedimentos da entrevista, em seguida, marcamos o dia e o local apropriado para a
realizacdo desta técnica. Para isso, consideramos as recomendacdes dadas por Bertaux (2010)
qguando afirma que o sucesso da entrevista depende, em parte, da estrutura preparada para esse
momento, como um lugar tranquilo e silencioso e uma boa disponibilidade de tempo.

Sobre esse aspecto da entrevista, consideramos as seguintes orientacoes:

A forma como um entrevistador age, questiona e responde em uma
entrevista formula uma relagdo e por isso os participantes respondem e déo
relatos de suas experiéncias. O mesmo ocorre considerando as condi¢des em
gue a entrevista acontece e também a forma, por exemplo, o local, a hora do
dia, e 0 grau de formalidade estabelecida (CLANDINI; CONNELLY, 2015,
p.153).

A fim de que tudo ocorresse como ja recomendado, levamos em consideracéo a
preferéncia dos participantes pelo local e a disponibilidade de data e horario para
agendamento da entrevista, procurando atender ao maximo os critérios j& destacados. O
objetivo aqui foi criar um ambiente onde o entrevistado se sentisse a vontade para fornecer
informacdes bastante pessoais e detalhadas de sua trajetoria profissional (MOREIRA,
CALEFFE, 2008), proporcionando as respostas aos questionamentos levantados na pesquisa.

Para registro das entrevistas foi utilizado o gravador de voz, com a devida

permissao do participante, evitando a perda de informagGes importantes para a pesquisa.
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3.6 Procedimentos de organizacgao e analise dos dados

Nesta fase foi utilizada a técnica de analise de conteudo numa abordagem
qualitativa, na perspectiva de Bardin (2016), buscando a organizacdo e sistematizagdo das
informag@es enquanto percurso natural e facilitador do processo analitico dos dados. A autora
apresenta analise de conteido como “uma técnica de investigacdo que através de uma
descricdo objetiva, sistematica e quantitativa do conteldo manifesto das comunicacBes tem
por finalidade a interpretacdo destas mesmas comunica¢des” (lbid, p. 42, grifo da autora).
Deste modo, esse tipo de analise consiste em uma metodologia de tratamento de informacdes
que nos permitiu compreender criticamente o sentido manifesto, ou oculto, das comunicag6es
obtidas na pesquisa.

A intencdo com essa técnica de analise foi a de encontrar, em meio as narrativas,
as particularidades que se entrelagcavam, as caracteristicas singulares semelhantes entre si,
num movimento particular e a0 mesmo tempo coletivo no processo de desenvolvimento
profissional. Essa técnica de analise trouxe sentido ao conjunto de dados produzidos pelos
interlocutores sem limitar a importancia das significacbes. A pretensdo consistiu em
identificar e analisar os dados (motivacOes, percepcdes, significados e vivéncias) do grupo
frente ao problema da pesquisa. Para tanto, utilizamos os dados que foram produzidos nas
rodas de conversa e entrevistas.

Para esse proposito percorremos as trés fases elencadas por Bardin (2016), que
sdo: a preé-analise, seguida da exploracdo do material e, por Gltimo, o tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacdo que se concretiza na definicdo das categorias da analise,
visando a construcdo do corpus das narrativas a partir das questdes norteadoras do estudo, e
ainda no desnudamento dos contetdos implicitos nos relatos.

Para a realizacdo da analise dos dados recorremos ao uso do software
IRAMUTEQ (Interface de R pour les Analyses Multidimensionnelles de Textes et de
Questionnaires) como ferramenta de processamento de dados na pesquisa qualitativa.
Optamos por trabalhar com o auxilio do software por reconhecer as vantagens que esse traz
no processo de andlise dos dados, no que tange ao auxilio na organizacdo e separacdo de
informacgdes com maior eficiéncia, a facilidade na localizacdo dos segmentos de texto, além
da agilidade no processo de codificagdo, comparado ao realizado manualmente (CRESWELL,
CLARK 2013).
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Entre as possiveis analises de dados textuais realizadas pelo IRAMUTEQ), nesta
pesquisa foi utilizada a Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD), na qual os segmentos
de texto sdo classificados de acordo com seus respectivos vocabularios. Nela, o conjunto
desses segmentos é repartido conforme a frequéncia das formas reduzidas. Essa interface
proporciona baseado no corpus original, a recuperacdo dos segmentos de textos e a associagdo
de cada um, o que permite o agrupamento das palavras estatisticamente significativas e a
analise qualitativa dos dados.

Para realizar a CHD percorremos trés etapas: a preparagdo e a codificagdo do
texto inicial, o processamento dos dados e a interpretacdo das classes. A primeira etapa
buscou preparar o conjunto de textos que constituiu o corpus de analise, realizando a
transcricdo das rodas e entrevistas, mantendo a originalidade das falas; a seguir realizou-se a
retirada de palavras e expressdes do texto transcrito que nao possuiam funcgéo de significado e
que ndo faziam parte da narrativa propriamente dita; na sequéncia, foi realizada a revisao de
todo o arquivo, a uniformizacao das siglas e a juncédo de palavras compostas.

A segunda etapa consistiu no processamento dos dados no software, gerando o
dendograma das classes atraves do agrupamento quanto as ocorréncias das palavras, além da
selecdo dos segmentos de textos ligados as classes. Desse modo, 0s grupos de segmentos de
textos advindos da empiria deram origem as categorias. O critério utilizado para a
categorizacdo foi 0 semantico, pois, de acordo com Bardin (2016), as categorias tematicas séo
classes que agrupam elementos com caracteristicas comuns sob um titulo genérico.

Para 0 éxito da categorizacao percorremos criteriosamente as etapas apontadas no
aporte teorico, na intencdo de minimizarmos os erros, organizando e reorganizando os temas
decorrentes da empiria em unidades de anélise. Apds definirmos a categorizagdo dos dados,
transformando-os em informacg6es organizadas, passamos a fase de exploracdo do material.
Bardin (2016) explica que nessa fase € realizada a aplicagéo sistematica das decisfes tomadas
na fase anterior.

Nessa fase, aprofundamos a leitura dos segmentos de textos selecionados a fim de
reduzi-los, utilizando os critérios de representatividade e pertinéncia com o tema. Durante
essa exploracdo definimos os sentidos encontrados nas narrativas dos professores da
Educacao Profissional e Tecnoldgica do IFPI, chegando a elaboracdo das categorias e

subcategorias para a analise, que apresentamos na figura 2.
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Figura 2 — Eixos tematicos e subcategorias de analise

a

Eixo 1
A CONSTRUGAO DE SABERES * 1.1 O que é preciso saber para ensinar na EPT

DOCENTES NA EDUCAQ"\O e 1.2 A construgao do saber docente na EPT
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

p-
Eixo 2 ¢ 2.1 O movimento da reflexao na docéncia da EPT
A REFLEXAO NA PRATICA e 2.2 As contribuicdes da reflexdo para a pratica
DOCENTE docente na EPT
&
P
Eixo 3

¢ 3.1 A formacdo continuada no desenvolvimento
profissional dos professores da EPT e a
ressignificacdo da pratica docente

DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE E A
RESSIGNIFICAGAO DA PRATICA

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos dados empiricos (2019).

A partir deste ponto, realizamos a ultima fase da analise de conteudo que € o
tratamento dos resultados obtidos, a inferéncia e a interpretacdo. Conforme Bardin (2016) é
nessa fase que os resultados sdo submetidos a validacdo, em que o pesquisador, tendo acesso a
resultados significativos, pode fazer inferéncias e adiantar interpretacdes a propoésito dos
objetivos previstos, ou que apontem para outras descobertas inesperadas. Dessa forma, a
técnica empregada permitiu que fossem realizadas as inferéncias, conforme significacfes
oriundas dos trechos narrativos relacionados a tematica da pesquisa confrontados com o
arcabouco tedrico.

Na secdo seguinte — Revelagcbes das narrativas: dos saberes construidos a uma
pratica docente ressignificada — apresentamos a analise do contetdo contido nas narrativas a

luz do didlogo com os tedricos adotados nesse estudo.
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4 REVELACOES DAS NARRATIVAS: DA CONSTRUCAO DE SABERES A UMA
PRATICA DOCENTE RESSIGNIFICADA

Nesta secdo, apresentamos a analise dos dados produzidos na pesquisa por meio
das histdrias singulares de professores da EPT registradas nas rodas biograficas e entrevistas.
Para uma melhor compreensdo dos dados produzidos, esses foram interpretados a partir do
embasamento tedrico da analise de conteldo de Bardin (2016), extraindo das narrativas as
significacOes pertinentes ao objeto da pesquisa, ou seja, focalizamos os saberes docentes
construidos no processo de desenvolvimento profissional dos professores da EPT.

A secdo esta divida em trés subsecdes, onde os dados da entrevista e rodas de
conversa sdo apresentados simultaneamente. A organizacdo dos dados, para fins de analise,
ocorreu em sintonia com 0s objetivos da pesquisa partindo dos eixos tematicos gerais e

indicadores explicitados na Figura 3.

Figura 3 — Eixos tematicos e indicadores de analise

M' TEMATICOS m ICADORES

Eixo 1 -----------------------------------------

A 1

A CONSTRUCHEEE 1.1 O que é preciso saber para ensinar na EPT |

SABERES DOCENTES ;

NA EDUCACAO 1.2 A construgdo do saber docente na EPT i

PROFISSIONAL E ----------------------------------------- !
TECNOLOGICA

......................................... -

Eixo 2 2.1 O movimento da reflexdo na docénciada i

A REFLEXAO NA EEL :

PRATICA DOCENTE 2.2 As contribui¢des da reflexdo para a pratica

docente na EPT i

Eixo 3 —tmrm i m i m i m i mrm i ml e m i it m i mc—- I

DESENVOLVIMENTO 3.1 A formacdo continuada no :

PROFISSIONAL desenvolvimento profissional dos professores ;

DOCENTEE A da EPT e a ressignificacdo da pratica docente |

RESSIGNIFICACAODA | ... :

PRATICA

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos dados empiricos (2019).
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Na Figura 3 apresentamos 0s eixos tematicos e indicadores de analise para a
sistematizacdo do conteddo produzido a partir das diferentes técnicas utilizadas nesta
pesquisa. Nesse sentido, as unidades tematicas estdo categorizadas em: Eixo 1 — A construcao
de saberes docentes na Educacdo Profissional e Tecnoldgica; Eixo 2 — A reflexdo na préatica
docente; Eixo 3 — Desenvolvimento profissional docente e a ressignificacdo da pratica.

No eixo 1 analisamos aspectos relativos a construcdo dos saberes pelos
professores, considerando a pratica docente na EPT como fonte de saberes. Inicialmente, para
realizar a analise desta unidade, selecionamos relatos que expressam a visao dos professores
sobre o0s saberes necessarios para exercer a docéncia nesta modalidade de ensino. Na
sequéncia, analisamos as narrativas que revelam a construcdo dos saberes docente a partir dos
diversos processos de desenvolvimento.

No eixo 2 centramos a analise sobre a construcéo dos saberes docentes promovida
pela prética reflexiva do professor. Buscamos compreender em quais circunstancias acontece
a reflex&@o, e quais contribuicdes ela promove no processo formativo e no desenvolvimento da
pratica docente dos participantes do estudo. No eixo 3 destacamos, nos relatos dos
interlocutores, os processos de desenvolvimento profissional vivenciados pelos professores da

EPT, e como eles promovem a ressignificacao da préatica docente.

4.1  Eixo 1: A construcéo de saberes docentes na Educacéo Profissional e Tecnologica

Compreendemos que o professor € um profissional que possui saberes variados, e
tem como funcdo primordial mediar a producdo de conhecimento do estudante. Desse modo,
0 saber que orienta a acdo docente precisa ser diverso, ndo pode ser apenas especifico, mas
composto por varios saberes de diferentes nuances e origens, pois o trabalho do professor
requer diversas habilidades ou competéncias. Assim, diante das diversas demandas
educacionais, pressupomos ser requisitado do professor, no caso deste estudo do professor
bacharel ou tecndlogo, saberes muito além do conhecimento especifico da sua formacéo
inicial.

No entanto, os conhecimentos adquiridos pelos bacharéis e tecnélogos na
formacdo inicial ndo estdo relacionados ao exercicio da docéncia. O que se percebe € que
esses profissionais vdo se constituindo professores por meio da construcdo de saberes no

desenvolvimento de sua pratica docente. A partir desse entendimento, buscamos analisar
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nesse eixo teméatico como, no exercicio da docéncia, o professor sem formacdo pedagdgica

constrdi saberes que contribuem para sua pratica.
As palavras mais evocadas pelos professores em relacdo ao Eixo 1 estdo

representadas na Figura 4 através da nuvem de palavras, constituida a partir da frequéncia de

palavras do corpus textual.

Figura 4 — Nuvem de palavras mais mencionadas pelos professores
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Fonte: Gerado pelo software IRAMUTEC com base nos dados empiricos (2019).
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De acordo com a figura, podemos apontar que as palavras mais evocadas fazem
referéncia a construgdo do saber docente no exercicio da docéncia. Nesse tipo de anélise, as
palavras aparecem em tamanhos distintos, que variam de acordo com o numero de
ocorréncias no corpus. No Quadro 8 elencamos o grupo de termos mais citados, e por isso

aparecem em destagque na nuvem, seguidos do nimero de ocorréncia nas narrativas.



78

Quadro 8 — Ocorréncia de termos mais evocados nas narrativas

Termos evocados Nﬂmeﬂr 0 (_je Termos evocados NﬂmeAr 0 (_1e

ocorréncia ocorréncia
aluno 50 docéncia 08
saber 31 técnica 08
aula 30 tempo 08
experiéncia 23 ensinar 07
pratica 23 pedagdgico 06
conhecimento 19 dia a dia 06
contetido 18 formagao 06
aprender 16 teoria 06
comegar 15 ensino 06
olhar 12 prova 06
disciplina 11 melhorar 05
sala de aula 1 pratica docente 04
vivéncia 10 aprendizado 04
tentar 10 erro 04
ministrar 09 vida 04
desafio 09 buscar 03

Fonte: Elaborado a partir do levantamento feito pelo software IRAMUTEC com base
nos dados empiricos (2019).

As palavras apresentadas na nuvem e Quadro 8 sdo elementos constitutivos das
representacdes dos professores acerca do processo de desenvolvimento profissional no qual os
saberes docentes sdo construidos, 0os quais nos analisaremos nos topicos seguintes. A partir da
analise da ocorréncia das palavras, bem como dos segmentos de texto aos quais estdo ligados,
chegou-se a defini¢do de dois indicadores de analise: 1 — O que € preciso saber para ensinar

na EPT; 2 — A construcdo do saber docente na EPT; sobre os quais trataremos a seguir.

4.1.1 O que é preciso saber para ensinar na EPT

No exercicio da profissdo docente, o professor deve estar ciente que um dos
desafios da profissdo é ensinar, de formas variadas, com o intuito de proporcionar aos alunos
caminhos diferentes para aprendizagem, pois cada aluno aprende de forma propria e com

ritmo diverso. Para alcancar esse fim, sabemos que o professor precisa, além de conhecer a
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materia, planejar, preparar material didatico, saber avaliar o aluno de forma que perceba os
avancos e as dificuldades de aprendizagem, assim como estar apto para regular o processo,
reformulando o planejamento a medida que a turma apresente a necessidade de mudanca, com
base nos resultados da avaliag&o.

Para desempenhar todas essas tarefas e outras demandas que se apresentam ao
longo do processo educacional, faz-se necessario que o professor possua um conjunto de
saberes. Para Gauthier et al (1998, p. 17), “os elementos do saber profissional docente sdo
fundamentais e podem permitir que os professores exercam o seu oficio com muito mais
competéncia”. Os autores se referem ao oficio feito de saberes e reconhece a existéncia de
diversos conhecimentos proprios do ensino.

Os saberes indicados por Gauthier et al (1998) sdo reafirmados em Tardif (2014,
p. 54) ao salientar que o saber docente ¢ heterogéneco, formado de “diversos saberes
provenientes das instituicbes de formacdo, da formacdo profissional, dos curriculos e da
pratica cotidiana”. Para esse autor, a acdo do professor engloba diferentes saberes e, assim,
destaca que o saber docente é um saber plural que ndo se resume a transmissdo de
conhecimento. Em outros termos, o professor cuida da gestdo da matéria e da gestdo da sala
de aula, portanto, precisa lancar méo de diferentes conhecimentos para atingir os objetivos
desejados.

Nesse sentido, antes de tratarmos do modo como os professores constroem 0s
saberes docentes ao longo da sua carreira na EPT, buscamos conhecer a concep¢do dos
interlocutores a cerca de quais saberes se fazem necessarios para exercer a docéncia nessa
modalidade de ensino. A partir da leitura dos relatos, percebemos que foram apontados pelos
interlocutores trés tipos de saberes para exercer a docéncia que, na classificacdo de Pimenta
(2012), sdo chamados de saberes da experiéncia, do conhecimento e pedagdgicos. E
importante esclarecer previamente que a experiéncia da qual os participantes fizeram
destaque, trata-se da experiéncia do campo profissional, do saber técnico, e ndo da

experiéncia da docéncia. Na sequéncia demonstramos as narrativas dos interlocutores:

Em sala de aula, quando eu me deparo com algum contetdo para ministrar, eu me lembro das minhas
experiéncias, de como eu vivi aquilo, as solucbes que eu direcionei para alguns problemas,
principalmente dentro da indUstria de confeccdo que eu atuei mais de quatro anos como estilista [...]
tudo isso me da substancia, bagagem para estar dentro da sala de aula. Essa parte da experiéncia da
pratica profissional é um ponto muito importante para atuagcdo como docente. Porque essa pratica me
faz repensar os conhecimentos tedricos e ressignifica-los, para poder compartilhar melhor com os
alunos. (Fé)
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A vivéncia pratica, antes de entrar na docéncia, ajuda muito porque quando vocé esta na pratica vocé
lida com as dificuldades, com os desafios, com os gargalos da profissao. Entdo fica mais facil de vocé
trabalhar as dividas dos alunos e preparar esse aluno melhor para o mercado de trabalho. (Luz)

Um saber que me ajudou muito no inicio, e continua ajudando, é a pratica que eu tive da profissdo. A
gente nota que os colegas que j& trabalharam na construgdo, mesmo como engenheiros, e se
transformaram em professores sdo melhores professores do que aqueles que so fizeram a carreira
académica, porque o saber que a pratica lhe d& é muito diferente do saber que vocé tem s6 com a
teoria. O professor que tem a teoria, mas trabalhou mesmo no campo, eu acho um professor mais
completo. (Vida)

Durante as narrativas, Fé, Luz e Vida destacaram que a experiéncia trazida do
campo profissional, vivida antes da docéncia, proporciona embasamento para uma melhor
atuacdo docente. Fé refere-se a esse saber como “experiéncia da pratica profissional”, que
adquiriu durante quatro anos de atuacdo como estilista na industria de confeccdo. Para ela,
essa experiéncia Ihe proporciona seguranga para estar na sala de aula, permitindo-lhe
ressignificar o contetido ministrado a partir de sua pratica.

A participante Luz chamou esse saber de “vivéncia pratica”, que proporciona ao
profissional lidar com os “desafios e gargalos™ da profissao. Essa vivéncia anterior facilita ao
professor buscar o melhor caminho para ensinar o aluno e prepara-lo melhor para o0 mercado
de trabalho. Vida apresenta a mesma concepcdo que os interlocutores anteriores, destacando
que a experiéncia da pratica profissional contribui expressivamente no oficio docente. A
interlocutora destaca a importancia da relagéo teoria e pratica na atuacdo docente quando diz:
“porque o saber que a pratica lhe da ¢ muito diferente do saber que vocé tem s6 com a teoria”.
Vida justifica que os engenheiros que atuaram no campo da construgdo civil se tornam
professores melhores do que aqueles que possuem apenas a formacdo académica.

Entre os aspectos mais apontados pelos professores, quando questionados sobre o
tipo de saber que o professor da EPT deveria ter, aparece como recorrente a “experiéncia da
pratica profissional”, a qual Gariglio e Burnier (2014) denominam de experiéncia de chéo de
fabrica ou espacos similares (empresas, obras, laboratorios, escritérios etc.). O conteddo das
narrativas aponta para o fato de que a experiéncia do chdo de fabrica promoveria ao professor
da EPT determinados conhecimentos e habilidades fundamentais ao exercicio docente, 0s
quais a formacéo académica ndo poderia fornecer.

Eles demonstram que a experiéncia oriunda do chdo de fabrica promove um
conjunto de saberes profissionais que sdo Uteis ao ensino técnico, e que sem esses saberes é
muito dificil exercerem a profissdo docente na EPT. Dessa forma, o saber fazer pedagdgico na

EPT exige mais que o dominio dos conhecimentos cientificos provenientes dos curriculos e
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das disciplinas. Assim, o reconhecimento da competéncia para a docéncia na EPT passa pela
incorporacdo de um saber pratico que seria adquirido pela experiéncia como profissional no
ché&o de fabrica.

Gariglio e Burnier (2014) revelam, no seu estudo, que os saberes vindos da
industria e do mercado sdo intensamente valorizados pelos professores da Educacao
Profissional. Os professores que atuam ou j& atuaram na industria e mercado consideram tais
saberes como de grande utilidade nas salas de aula dos cursos técnicos. Fé e Luz consideram
que, através desses saberes construidos na inddstria e empresa, 0S conhecimentos
apresentados aos alunos ganham sentido por intermédio de exemplos praticos de situacbes
profissionais concretas que eles irdo enfrentar no mundo do trabalho.

Os autores apontam outra contribuicdo especifica desse tipo de saber, que € sua
atualizacdo tecnoldgica, uma vez que as industrias, por imposicdo da competi¢do de mercado,
procuram se atualizar tecnologicamente, enquanto as escolas dificilmente conseguem

acompanhar o ritmo de atualizag&o tecnologica do mercado.

Figura 5 — Primeiro saber apontado no subeixo 1.1

1 Experiéncia do chéo de
~ Saber fabrica
técnico/Experiéncia do Gariglio e Burnier (2014)
campo profissional

Seguranca para o oficio Atualizacéo
docente Relacio tecnoldgica
Encontrar o melhor caminho . 2 . .
para preparar aluno para o teoria e pratica Gariglio e Burnier
mercado de trabalho. (2014)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos dados empiricos (2019).

A seguir temos os relatos de Festa, Cangdo e Forca, que possuem em comum o

destaque dado para o saber pedagdgico, sobre o qual falaremos na sequéncia.

Uma coisa que eu acho importante no ensino técnico é que eu tive que reaprender a linguagem. Eu tive
gue mudar mesmo drasticamente foi a linguagem, a forma de comunicar, a forma de passar esse
contetido porque eu trabalhava na academia, na faculdade. Muitas vezes eu ia dar um exemplo que eu
tinha vivéncia, porgue eu trabalhei também como gestora durante quase dez anos, e eles ficavam me
olhando assim, “professora do que € que a senhora estd falando?”. Entdo nem a minha experiéncia
profissional ndo me ajudava muito. (Festa)
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Vocé conhecer e vocé poder repassar para 0s seus alunos usando de uma forma criativa. VVocé pode até
conhecer, ter dominio naquilo, mas a questdo é como externar aquilo para os alunos? Como vocé
atrair? Tem que ter toda uma didatica pra isso. Vocé tem que ter uma criatividade para externar esse
conteudo. Precisa saber ser, saber estar, saber se comportar, saber ministrar, saber conduzir a turma em
um conflito, saber exigir, reconhecer se 0s alunos estéo atentos. (Can¢ao)

[...] a dificuldade do professor pegar toda essa carga de conhecimento tedrico, a carga de
conhecimento pratico e passar para os alunos. Eu conhego profissionais excelentes no mercado, na
inddstria, mas quando vai para a sala de aula, ele ndo consegue verbalizar aquele conhecimento e
colocar em pratica. Os alunos tém dificuldade. [...] Ou por causa da linguagem, eles ndo conseguem
passar isso [...] ou por causa da prépria dindmica, porque o professor ndo ¢ um professor ainda
formado. Tanto seu conhecimento teorico, seu conhecimento pratico e como vocé transferir esse
conhecimento para seus alunos é fundamental. (Forca)

A participante Festa narrou dificuldades para se adaptar ao ensino técnico, pois
sua experiéncia docente anterior era no ensino superior. Ela destaca que nem mesmo sua
experiéncia como gestora de empresas foi suficiente para facilitar sua atuacdo docente, pois 0s
exemplos da pratica que utilizava durante a aula eram distantes para o nivel da turma. A
professora conta que necessitou desenvolver novas formas de linguagem e estratégias
didaticas que fossem adequadas ao aluno do nivel técnico.

A professora Cancdo demonstra, nas suas falas, que além do saber do
conhecimento (PIMENTA, 2012) ou saberes disciplinares (TARDIF, 2014; GAUTIER et al,
1998) e de suma importancia que o professor possua 0s saberes pedagdgicos. Essa valorizacdo
do saber pedagdgico fica claro quando ela diz: “vocé pode até conhecer, ter dominio naquilo,
mas a questdo é como externar aquilo para os alunos”. Cancdo enumera Varios saberes que
para ela sdo necessarios ao professor: “saber ser, saber estar, saber se comportar, saber
ministrar, saber conduzir a turma em um conflito, saber exigir, reconhecer se 0s alunos estdo
atentos”. Nesse sentido, Cunha (2007) menciona que para a gestdo da sala de aula é
necessario utilizar diferentes saberes necessarios para o alcance dos objetivos previamente

definidos.

Figura 6 — Segundo saber apontado no subeixo 1.1

2
Saber
Pedagogico
| |
Adaptar Estratégias )
linguagem para didaticas Geséioaﬂ?asala
nivel técnico adequadas

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos dados empiricos (2019).
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Assim como Festa e Cancdo, o professor Forca demonstrou atencdo para a
dificuldade que os docentes da EPT tém em estabelecer estratégias didaticas adequadas para
facilitar a aprendizagem dos alunos. O interlocutor atribuiu essa dificuldade a falta de

formag&o para o exercicio da docéncia.

Figura 7 — Relagéo entre saberes apontada no subeixo 1.1

Disciplinares Experienciais

Relagdo entre
os saberes

Pedagdgicos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos dados empiricos (2019).

A valorizacdo que Festa, Cancdo e Forca depositam nos saberes pedagdgicos
pode ser reafirmada em Pimenta (2012) quando a autora diz que para saber ensinar ndo
bastam a experiéncia e 0s conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios os saberes
pedagdgicos. Para a autora, os saberes pedagdgicos podem contribuir com a pratica docente,
principalmente se forem mobilizados a partir dos desafios que a pratica apresenta,
reconhecendo a dependéncia dos conhecimentos tedricos em relagdo a pratica.

No contexto dessas considera¢Ges é oportuno destacar que, quando o professor
Forca diz “tanto seu conhecimento tedrico, seu conhecimento pratico e como vocé transferir
esse conhecimento para seus alunos ¢ fundamental”, ele esta reconhecendo que os saberes se
complementam e séo igualmente essenciais, como pode ser observado na Figura 8. A imagem
demonstra, em sintese, 0s saberes necessarios ao exercicio da docéncia na EPT apontados
pelos participantes da pesquisa, acompanhados pelos aspectos que 0s sujeitos utilizaram para

justificar a necessidade e a importancia de cada saber para suas praticas docentes.
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Figura 8 — Sintese dos saberes necessarios ao exercicio da docéncia na EPT
apontados pelos professores da pesquisa

- Gestdo da sala de aula
- Estratégias didaticas
adequadas

- Adequagao do nivel de
ensino e linguagem ao

Saber publico da EPT

pedagdgico

- Experiéncia do chao de
fabrica B
- Seguranga para o oficio
docente .
- Indica melhor caminho | by ExperlenCIa

| I
mercadodewabalho | do campo Saberes
e ol e e profissional disciplinares
pratica i

técnico

| - Conhecimentos
tedricos

- Conteldos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos dados empiricos (2019).

E importante esclarecer que o fato dos sujeitos destacarem um saber necessario ao
exercicio docente, ou citarem apenas uma categoria de saber, ndo quer dizer que eles ndo
possuam, ou ndo valorizem os demais saberes. Aquele que destaca o saber da experiéncia do
chédo de fabrica para transmitir o conhecimento aos alunos, ainda que limitadamente, lanca
mé&o dos saberes disciplinares e pedagogicos que possui para realizar o processo de ensino.
Portanto, os professores mobilizam um conjunto de conhecimentos proprios ao ensino, ainda
gue ndo sejam usados em sua totalidade (GAUTHIER et al, 1998).

Nesse sentido, Pimenta (2012) alerta que é preciso superar essa fragmentacéo dos
saberes da docéncia tomando a pratica docente como ponto de partida e de chegada da
formagdo, possibilitando assim ao professor articular os saberes e transformar as praticas.
Desse modo, o0s saberes necessarios ao ensino sdao reelaborados e produzidos pelos
professores durante as experiéncias praticas e formativas vivenciadas nos contextos escolares

e de formacao.
4.1.2 A construcdo do saber docente na EPT & luz das narrativas
Para darmos continuidade a nossas reflexdes sobre os saberes dos professores da

EPT, convém lembrar que o processo de identificacdo profissional do professor e a sua

integracdo as praticas docentes institucionalizadas dos grupos de trabalho (a socializagdo
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profissional) acontece ao longo da carreira e, por consequéncia, 0s saberes docentes
construidos nesse movimento de desenvolvimento profissional trazem as marcas das
experiéncias desse percurso (TARDIF, 2014). Desse modo, é durante a trajetoria de trabalho
que esses saberes ganham sentido e validade.

Ao analisarmos as narrativas dos professores, buscamos responder a primeira
questdo norteadora do trabalho: Como, no exercicio da docéncia, o professor sem formacéo
pedagdgica constrdi saberes docentes que contribuem para sua pratica? Nesse sentido, durante
esta subsecdo, avangaremos em nossos apontamentos sobre os saberes da docéncia na EPT,
discutindo como esses saberes sdo apreendidos, mobilizados e valorizados na carreira dos
professores pesquisados.

Observamos que, entre as palavras recorrentes no corpus do Eixo 1 da pesquisa, 0
termo experiéncia ocorreu 23 vezes, sendo a quarta palavra (formes actives) mais citada pelos
interlocutores nessa categoria. Nesse momento é pertinente relembrarmos que os saberes
experienciais defendidos em nossa pesquisa tém origem na propria pratica cotidiana dos
professores em confronto com as condigdes da profissdo, e implicam num professor ativo
capaz de superar a experiéncia imediata que, continuadamente, constitui e reconstitui esse
saber pela reflexdo da propria prética.

Resta-nos ainda, antes da discussdo principal, ressaltar que nossos interlocutores
ja possuem pelo menos 04 (quatro) anos na carreira docente na EPT e, em vista disso, foram
capazes de elencar, em suas narrativas, elementos que deram sustentacdo as discussdes sobre
os saberes docentes. A partir dessas consideracdes analisaremos os trechos narrativos nos

quais a experiéncia € destacada.

Eu olhava para o gue eu tinha vivido com os meus professores e tentava, baseada na experiéncia,
visualizar os meus professores que eu tinha tido, que eu poderia ser uma professora mais ou menos
daquele jeito. E eu me espelhava com essa vivéncia porque eu ndo tinha nenhuma préatica docente, ndo
tinha nenhum conhecimento pedagogico. Eu ficava lembrando das minhas aulas: como o professor se
comportava, como o professor reagia, como o professor direcionava os momentos da aula, pra eu
poder direcionar aquilo ali. Eu ndo tinha nenhuma nogao de teoria e como desenvolver ali. Eu s6 sabia
que tinha que compartilhar aquele contetdo. Estudar e preparar aquela aula. Preparar as avaliacGes e
tudo mais. (Fé)

Como eu ndo tinha nenhuma pratica docente, a minha experiéncia era pegar o que aprendi com meus
professores. Tudo aquilo que eu via como exemplo dos meus professores, eu passei a passar pros meus
alunos. (Forca)

Os participantes Fé e Forca iniciaram suas carreiras docentes no IFPI, atualmente

ambos tém aproximadamente 06 (seis) anos de carreira docente. Os dois professores referem-
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se as suas primeiras atividades na docéncia demonstrando que o ponto de referéncia inicial
foram suas experiéncias como alunos. Percebe-se que os interlocutores ja possuiam um saber
prévio sobre o que é ser professor, trazido de sua vivéncia como estudante durante toda sua
historia de vida escolar. Segundo Pimenta (2012), essa experiéncia lhes permite dizer quais
foram bons professores com relacdo aos conteudos, metodologias, avaliagdes, ou seja, quais
sabiam ensinar e quais foram significativos em suas vidas, contribuindo para sua formacéo.
Assim, no inicio da carreira, boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre o
papel do professor e sobre como ensinar, decorre das experiéncias enquanto discente,
refletindo nas suas crengas e representacdes sobre a pratica docente.

A entrada na carreira, segundo Huberman (1995), é marcada pelo aspecto da
“sobrevivéncia” e da “descoberta”. A “sobrevivéncia” estd relacionada ao “choque com a
realidade”, assim a confrontagdo com a realidade profissional e com o desafio das situacdes
que marcam o exercicio da docéncia sdo aspectos marcantes da iniciacdo profissional docente.
O aspecto da “descoberta” se faz presente através da experimentagdo e da responsabilidade de
ter que conduzir o processo educacional dos alunos. As narrativas mostram que a influéncia
de elementos da experiéncia adquirida como estudantes, ndo necessariamente a mais recente,
mas, as mais significativas, norteiam os professores iniciantes para agirem como agem e
tomarem as decisOes que tomam nos primeiros contatos com a docéncia, seja no planejamento
ou na condugéo de suas aulas.

No decorrer das narrativas podemos mencionar que, com 0 passar do tempo, a
pratica vai se constituindo como lugar onde se aprendem, constroem-se e validam-se 0s
saberes da profissdo. Os estudos de Tardif (2014) e Gauthier et al (2006) ressaltam a
relevancia dos saberes da experiéncia como um elemento fundamental na realizagdo da
pratica docente. Nas falas seguintes € possivel observar a valorizacao da experiéncia apontada

pelos professores.

E assim, errando, eu passei a ndo trabalhar apenas s6 com provas escritas, eu ja fazia seminario
também, depois uma avaliacgdo escrita. Eu comeco a planejar como é que vai ser o desenvolvimento da
disciplina. E a gente vai se construindo, vai aprendendo esses “comos” ao longo da pratica mesmo.
Com as experiéncias que eu vivia com 0 que eu percebia ali das rotinas de sala de aula, eu ia me
formando, eu ia me tornando professora. Vocé vai errando para aprender. (F€)
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Eu tive que aprender. Foi meio que tentativa e erro. Eu tentava, errava, ai depois tentava refazer
novamente pratica, seja por meio de dindmicas, seja por meio de pratica de laboratérios. Foi uma
tentativa e erro. Sempre foi tentativa e erro. E outra coisa que eu procurei ter aprendizado foi
pesquisando, mesmo, ha internet sobre isso, sobre pratica docente. Eu assistia videoaulas onde
aprendia. Eu aprendia como os professores passavam aquele contedo que era técnico. Como eu
conseguiria passar aquele contetido técnico usando os recursos didaticos adequados? E uma coisa que
eu sou carente, porque o meu aprendizado ele vem mais da experiéncia, da minha experiéncia e da
experiéncia dos outros colegas. (Forca)

A gente vai aprendendo com 0s acertos e erros. Entdo isso ai a gente vai aprendendo, na pratica, uma
forma de que eles se interessem. Foi s a experiéncia mesmo. Tinha que fazer mesmo. Botar a cara.
(Luz)

A gente vai vendo o qué que funciona e o qué que ndo funciona, e a gente vai se reinventando. E a
pratica do dia a dia, a vivéncia. Depois de um tempo a gente vai tendo pratica e pegando os macetes.
(Vida)

E o dia a dia é claro. Por isso eu digo da vivéncia, a importancia da vivéncia do dia a dia. Entdo eu
digo que é uma construcdo, desconstrucéo e uma construgéo, e é todo dia. Coisa que em livro ndo lhe
oferece. Mas no dia a dia é que é. Entéo o Instituto me ensinou isso: a vivéncia. (Semente)

Al era observando os meus erros, observando aquilo que eu tinha que melhorar. E fui crescendo. S6
vivendo, ndo tem outro jeito. Ndo tem. Porque é exatamente a pratica. Entdo se vocé comecar a fazer
aquele bolo todo dia, todo dia, ai sim, ai vocé vai. Na teoria é uma coisa, mas quando vocé vai ver a
receita na sala de aula, vocé vai ver como ndo sdo as mesmas medidas. Vocé vai adaptando. (Cancgao)

Os erros, principalmente. E, principalmente, entender que eram erros, como eu
estou dizendo. Erros de didatica. Eu acho que a didatica foi a grande vild da minha vida
docente. Exatamente em ndo perceber nos momentos certos os publicos que eu estava
trabalhando, por ndo ter formacao, talvez. (Festa)

Analisando os trechos narrados, nos quais a experiéncia aparece explicitamente,
ou contida no contetdo da mensagem, percebemos que a principal fonte para construcdo dos
saberes docentes, apontada pelos participantes da pesquisa, principalmente no inicio da
carreira, tem relacdo com a experiéncia da pratica de ensino na sala de aula, sobretudo no
contato com os alunos e no esforco de transformar o conhecimento tecnolégico em saber
escolar, pronto a ser ensinado e aprendido pelos discentes. O valor do aprendizado da
docéncia através da prética, atribuido pelos professores, aparece nos segmentos narrativos
representado nas palavras e expressdes recorrentes: experiéncia, vivéncia, dia a dia, tentativa e
erro.

Os depoimentos evidenciaram que a aprendizagem inicial do exercicio da

docéncia foi de forma experimental e processual. Ambos utilizaram as ideias “tentativas”,
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“acertos” e “erros” para ressaltar que a aprendizagem profissional se deu na continuidade da

pratica. Sobre esse aprendizado Tardif (2014, p. 108) nos esclarece que:

Esse aprendizado, muitas vezes dificil e ligado a fase de sobrevivéncia
profissional, na qual o professor deve mostrar que € capaz, leva a construcao
dos saberes experienciais que se transformam muito cedo em certezas
profissionais, em truques do oficio, em rotinas, em modelos de gestdo de
classe e de transmissdo da matéria. Esses repertorios de competéncias
constituem o alicerce sobre o qual véo ser edificados os saberes profissionais
durante o resto da carreira.

Essas afirmagfes do autor encontram eco no que foi relatado pelos professores
investigados em nossa pesquisa. Podemos ver a semelhancga entre a ideia do autor e dos
participantes, quando observamos o que Vida diz no trecho: “Depois de um tempo a gente vai
tendo pratica e pegando os macetes”. A frase demonstra a ideia de “sobrevivéncia
profissional” em que o professor vai buscando, de forma autébnoma, aprender através da
pratica e essa aprendizagem empirica inicial servira de base para a construcdo dos saberes no
decorrer da trajetdria profissional.

Pelo conteddo das narrativas foi possivel observar que os professores traziam
consigo a preocupacdo em desenvolver os saberes pedagdgicos, principalmente no que se
refere & gestdo da sala de aula, planejamento, constru¢cdo de metodologias de ensino e de
material didatico para as disciplinas lecionadas. Quando questionados como eles constroem 0s
saberes docentes mobilizados na pratica docente, os participantes destacaram, principalmente,
aspectos voltados ao saber-fazer. Na fala de Fé, ela demonstra que o “tornar-se professora”
esta ligado a aprendizagem dos “comos”, que diz respeito aos diversoS aspectos da atuagao
docente como, por exemplo, planejamento, metodologias de ensino e avaliagdo da
aprendizagem, que a propria participante menciona em sua fala.

Os discursos dos depoentes ndo deixam de pontuar que a docéncia na EPT
demanda, além do conhecimento tecnoldgico e experiéncia no mercado de trabalho, um grupo
de habilidades pedagdgicas que seriam especificas ao exercicio dessa préatica profissional.
Planejar aulas, preparar recursos didaticos, avaliar a aprendizagem dos estudantes,
desenvolver e avaliar projetos, motivar os alunos, mediar conflitos e assegurar a disciplina em
sala de aula, comunicar-se adequadamente de acordo com o nivel da turma, sdo tarefas
citadas, para as quais 0s docentes necessitam intensamente de saberes que tragam sentido,
coeréncia e unidade ao fazer pedagdgico no espaco escolar. Cada um a sua maneira, e

expressando marcas do contexto onde trabalham, os docentes pesquisados demonstram
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reconhecer a necessidade de dominarem um repertério de conhecimentos e habilidades
pedagdgicas inatos dessa profissdo.

Outro espaco para a construcdo de saberes da docéncia, revelado nas falas dos
interlocutores, foi a relagdo de trocas de experiéncias com 0s professores mais experientes e

através do contato com os alunos durante o processo educacional, como veremos a seguir:

Entdo eu fui unindo tudo aquilo que eu estava vivendo, e foi como se fosse assim um quebra-cabeca,
[...] sempre observando como os professores iam conduzindo, como eles se portavam, e tudo. E a
experiéncia também, digamos assim. A conversa com 0s demais professores nesses cursos, porque
todos eram professores experientes. O feedback com os alunos, isso também € interessante. Eu me
percebia, meu comportamento, via 0 que as pessoas comentavam e ia tentando a partir dai. Se eu
estava muito rigida, o que eu podia ceder mais, ser mais criativa. O que eu preciso melhorar. (Canc¢ao)

Quando eu comecei ndo tinha nem experiéncia de nada, nem como fazer uma prova, ndo sabia como
preencher o diério. Quando eu entrei também ndo houve capacitacdo para nds enquanto a isso. Entdo
foi mais explorando, por contato com o0s prdprios colegas que ja tinha uma experiéncia. Entdo meu
aprendizado veio da experiéncia dos proprios colegas. Mas tudo isso foi ao longo de varios anos
testando essas ferramentas. Aprendendo com os colegas, com as ferramentas que eu utilizava e
aprendendo na internet com outros profissionais. (Forga)

A gente estd sempre conversando e trocando ideias. Se eu tenho algum problema com uma turma, se
houve algum problema com um aluno, a gente sempre est4 fazendo esse momento de troca. E eu acho
muito importante. Acho que no momento de troca vocé aprende também com a experiéncia do colega.
Vocé percebe ali algo que aconteceu com ele e ja te prepara para uma situacdo que pode vir
futuramente. Acho que é muito produtivo. A gente percebe outra coisa tanto no sentido de conversar
com outros professores quanto conversar com a turma. N&o da para ser professor se isolando ndo, tem
que ter troca, interacdo. Eu achei aqui realmente um espirito coletivo: ajudar e se preocupar com 0
outro, dividir a forma de d& aula. (Festa)

Quando eu estou dando aula eu observo se a aula esta sendo interessante. [...] As vezes eu mudo o
modo de dar aula em funcdo da resposta da turma. Peco sugestdo aos alunos para estudarmos coisas
novas, além da ementa, para eles se interessarem. (Vida)

Percebemos em nosso estudo que, de variadas formas, os professores citam as
interacBes com 0s colegas mais experientes e com o0s alunos, em ambientes institucionais ou
onde se tratem de temas relacionados ao processo pedagdgico, construindo, através da
experiéncia gerada dessas relacOes, saberes que se constituem de grande importancia na
construcdo de suas identidades como professores da educacao profissional e tecnoldgica.

A bagagem dos professores mais experientes apresenta-se como um parametro
que referencia o inicio da trajetéria na docéncia. Entendemos que € possivel acessar o
repertério de saberes oriundos da experiéncia docente durante as inter-relagcdes vividas no
grupo de trabalho, assim como participando de redes de aprendizagem por meio das
tecnologias da informagéo e comunicagéo, como foi destacado pelo professor Forca. Esse

compartilhamento de experiéncia pode acontecer de forma artesanal na informalidade das
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interacdes cotidianas, ou formalmente nas reunifes pedagdgicas, eventos e espacos de
formacéo, como afirma Tardif (2014).

Nas narrativas dos professores foram ressaltados a importancia da relacdo que
estabelecem com os alunos e o valor que estes sujeitos tém na constituicdo da identidade
docente, que Gariglio e Burnier (2014, p. 948) denominam de “eu profissional”. Os autores
demonstram que o saber experiencial, construido no contexto da pratica docente, parece estar
relacionado a um tipo de aprendizagem fundamental a profissao: aquela realizada numa rede
de interagdes com outros sujeitos, num cenario em que o elemento humano € determinante e é
composto por simbolos, valores, sentimentos e atitudes passiveis de interpretacdo e decisao.

Em virtude do que foi mencionado, entendemos que a principal ferramenta de
construcdo dos saberes docentes ao longo da carreira dos professores bacharéis e tecn6logos
da EPT é a experiéncia durante a pratica docente. Os saberes docentes, com exce¢do dos
disciplinares, sdo construidos partindo inicialmente da concepcdo prévia sobre o que é ser
professor, trazida de suas experiéncias como estudantes durante a trajetoria escolar,
avancando para o aprendizado através da pratica, assim como, por meio das interacdes com 0s
professores mais experientes e do contato com os alunos. Logo, é na préatica cotidiana desses
professores, em confronto com as condic¢des da profissdo, que os saberes da base profissional
séo objetivados.

Mediante o exposto, 0s saberes experienciais, associados ao dominio do
conhecimento técnico, sdo considerados pelos professores da EPT o repertorio disponivel
mais importante para o exercicio da docéncia. Os saberes pedagogicos se apresentam como
uma necessidade formativa dos professores, os quais devem ser ampliados ndo sé através da
experiéncia, mas atraves de uma formacdo que tenha a pratica como ponto de partida e
chegada. Todos esses saberes sdo incorporados na experiéncia direta de ensino na sala de aula

e no compartilhamento de experiéncias com outros professores.

4.2  Eixo 2: A reflexdo na prética docente

Para a analise dessa categoria partimos da premissa de que a reflexdo é uma das
condigdes basicas para formacéo e o desenvolvimento profissional do professor (RAMALHO,
NUNEZ, GAUTHIER, 2003). Os autores demonstram que a reflexdo, juntamente com a
pesquisa e a critica, € uma atitude que oportuniza ao docente participar na construcao de sua

profissdo e na transformacdo da realidade educacional. Nesse sentido, entendemos que o
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exercicio constante de uma reflexdo que leve o professor a analisar suas acOes educativas,
reconstruindo-as de maneira colaborativa com outros professores e com os préprios alunos, pode
proporcionar ao professor uma visdao ampla de seu papel como sujeito participante nas questdes
profissionais, sociais e politicas.

Com vista nesses aspectos, nesse segundo eixo tematico abordamos sobre a
contribuicdo da reflexdo para o desenvolvimento da prética docente, levando em conta as
narrativas dos professores da EPT. Para tanto, dividimos a andlise em duas partes.
Inicialmente buscamos compreender como, e em quais momentos do trabalho docente, o
professor realiza a reflexdo sobre sua pratica. Em seguida, buscamos identificar as
contribuicGes que a reflexdo traz para a pratica docente e a construgdo de novos saberes para o
professor da EPT.

4.2.1 O movimento da reflexdo na docéncia da EPT

Considerando que refletir ndo é apenas o simples ato de pensar do professor, mas
um processo intencional na busca de compreender sua acdo e suas consequéncias
(LIBERALLI, 2012), perguntamos aos participantes da pesquisa, durante a segunda roda de
conversa, se eles faziam algum tipo de reflexdo acerca da sua pratica docente. Ao passo que
todos os depoentes responderam positivamente, continuamos a conversa guestionando como e
em quais momentos da profissdo acontece a reflexao.

A partir do exposto pelos interlocutores percebemos que o exercicio da reflexao
acontece no ambito da pratica em movimentos distintos, com base nos estudos de Schon
(2000): através da reflexdo na acdo, para resolver situacGes que necessitam de resolucao
imediata, principalmente na sala de aula; pela reflexdo sobre a acdo, nos momentos de
planejamento das acBes pedagdgicas e para avaliar os resultados, se o planejamento definido
foi favoravel para a aprendizagem dos alunos ou se demanda reformulagcfes no processo de
ensino.

Esses movimentos, identificados na pratica reflexiva dos professores pesquisados,
foram classificados por Schén (2000) de reflexdo na acéo e reflexdo sobre a acéo, sobre o0s
quais ja discutimos teoricamente na terceira secdo deste trabalho. Os dados da pesquisa
confirmaram o que Schon ja defendia. Que a pratica € um campo propicio para a reflexdo,
pois nela é possivel que o profissional problematize a realidade pedagdgica refletindo e

redirecionando sua agao a fim de construir e reconstruir seu papel docente.
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Nesse direcionamento veremos, nos trechos narrativos a seguir, como esses
movimentos atuam de formas distintas no processo de aprendizagem continua da profissao

docente.

Durante a aula eu fico prestando atencéo se eles estdo gostando ou ndo, se eles estdo desmotivados. E
ai, durante a aula mesmo, se eu percebo que estd dando sono eu tento dar uma descontraida para
levantar. Para mim essa agdo-reflexdo-acdo é constante. Refletindo, agindo, refletindo e agindo
constantemente.Entdo € assim, acontecendo, voce refletindo e tendo as estratégias. (Fé)

Quando eu estou dando aula, eu observo se a aula esta sendo interessante. [...] Ai me pergunto: “o que
estd havendo?”. Eu fico pensando. As vezes eu mudo o modo de dar aula em funcdo da resposta da
turma. (Vida)

Eu sempre faco isso em sala de aula. Eu, pelo menos, me autocritico: “acho que eu falhei em algum
momento no planejamento da aula”. E vou vendo com eles: “O que que VOcés sugerem? Por que que
ndo estd bom? (Festa)

Faco reflexdo as vezes, durante a aula, vendo que aquilo ali ndo esta rendendo, vejo que aquilo ali ndo
deu certo. Era eu saindo da turma e pensando: “O que foi que aconteceu? Hoje ndo foi bom. Hoje eles
estavam muito dispersos. Hoje eles estavam muito impacientes, estavam muito inquietos. O que eu
preciso melhorar?”” Tendo esse olhar nesse novo, nessa nova tecnologia, nessa nova sistematica, o que
é gue pode ser acrescentado?O que € que eu posso hoje na aula tedrica ou na aula pratica?O que eu
posso mudar?Eu mesmo me faco essa pergunta: “O que eu posso mudar?porque ndo posso ficar na
mesma coisa”. (Cangao)

Vocé ministra a mesma aula para um grupo de alunos, depois de um més vocé tem aluno que esta
excelente naquela disciplina e vocé tem aluno que parece que ndo assistiu nenhuma aula sua. E vocé
fica se questionando: “onde é que eu estou errando?”. Eu acho que todo professor faz esse
questionamento: “onde foi que eu errei?”. E,muitas vezes, é porque vocé precisa mudar sua
metodologia de ensino, para poder abranger o maximo de alunos possivel. (Forca)

No contexto narrativo dos presentes relatos, percebemos claramente que 0s
interlocutores estdo se referindo a reflexdo na acao, pois os mesmos enfatizam que realizam a
reflexdo no momento da aula para resolver situacfes desconhecidas que superam aquilo que
estava planejado. Os discursos demonstram que 0s professores pensam sobre o que fazer ao
mesmo tempo em que agem. No conteldo do discurso percebemos que a reflexdo na acéo é
um processo que engloba diversas representacBes. Acontece no contato com a experiéncia e
resulta em formas momentaneas de analisar e interpretar a propria atuacao.

De acordo com Schon (2000), € o reconhecimento do saber que muitas vezes nem
temos clareza de que o aprendemos, mas o0 colocamos em pratica sem conseguir se expressar
teoricamente a respeito desse saber. Quando o professor reflete na acéo, ele se torna um

investigador no contexto préatico da agao.
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Os professores demonstram no discurso que lidam diariamente com situacdes
complexas em sala de aula, caracterizadas pela presenca de conflitos, imprevisibilidade de
acontecimentos, interrupcbes variadas que, por sua vez, podem requerer novos
direcionamentos ao processo educativo. Quando, em uma situacdo desse tipo, o professor
reflete sobre um acontecimento e enxerga a situacdo com outro olhar, ele pode,
inesperadamente, conseguir acdes de éxito, avancar e resolver conflitos e duvidas. O professor
toma decisbes com base em interpretacdes até entdo ndo planejadas para as situagdes praticas,
reestruturando o que Schon (1992) chama de quadros de referéncia. A reelaboracdo de
quadros referenciais, nesse contexto, nada mais € que atribuir novos significados ao repertéorio
de saberes, estabelecendo novas estratégias para a pratica. Sdo os saberes da experiéncia
gerados ao longo das interacdes estabelecidas pelo professor com as pessoas e com 0 contexto
das instituices nas quais participa.

Quanto a presenca da reflexdo sobre a acédo, no ambito da docéncia na EPT, os
depoimentos a seguir nos levam a inferir a existéncia desse tipo de reflexdo no contexto

investigado, como veremos na continuidade desta secdo analitica.

Depois que passa a aula, para preparar a aula da semana que vem, eu ja fico pensando como eu posso
desenvolver aquilo ali de modo que eles percebam a importancia da disciplina, que eles se motivem
dentro do trabalho. Para mim essa reflex&o € muito frequente. Vocé pega dez anos a mesma disciplina,
mas nunca ministra da mesma forma porque depende da turma, de como a turma corresponde,
depende do nivel da turma para vocé avangar ou ndo. Eu estou sempre pensando. Toda aula que eu
vou dar, eu sempre preparo e penso de forma que a disciplina seja produtiva, que ndo fique s6 no
campo tedrico. Entdo a minha reflexdo é muito constante em todos os aspectos da minha vida e
também no momento de preparar a aula. (Fé)

Quando encerra 0 semestre vocé ja repensa varias coisas onde vocé errou naquele primeiro. [...] A
cada fechamento de nota eu fago uma reflexdo minha. Eu fechei aquela primeira nota do bimestre eu ja
paro com eles ali. As vezes eu perco uma aula inteira com eles, mas eu acho que vale a pena.Quando
eu fecho a segunda nota eu faco novamente. Os alunos falam, dao feedback. [...] A gente faz uma
reunido todo comego do semestre para pensar as estratégias, projetos, eventos para motivar os alunos
naquele periodo. Depois no final do semestre a coordenacdo sempre faz alguma reunido nesse sentido,
ja para planejar o proximo semestre. (Festa)

Faco reflexdo em casa também, na hora de planejar o que eu vou fazer para aula. [...] Normalmente a
coordenacdo faz uma avaliagdo no final do curso entre o0s alunos. A gente pode acessar o sistema e ver
0 que o aluno esta falando sobre a aula e ali é uma ferramenta que eu utilizo para tentar melhorar. E
um questionario enorme que aponta tudo: assiduidade, conteddo em sala, pratica, adequagdo do plano
de disciplina. Eu gosto porque eu preciso do feedback dos alunos. E um processo que eu preciso saber
onde é que eu estou falhando e estar me atualizando. (Cancao)
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O momento, mesmo, da reflexdo de um ano todinho é quando estd finalizando o periodo.
Especialmente no curso técnico integrado ao médio. Mas minhas reflexdes comecam antes do
periodo.Tem uma semana que eu ndo durmo antes de comecar as turmas, porque eu fico pensando que
turma eu vou receber. Quando d& o final do ano, é o periodo que eu fico mais critica comigo, muito
mais do que com eles: “O que foi que eu falhei nesse processo? Porque que aqui ele evoluiu e aqui a
pessoa caiu? O que foi que aconteceu?” [...] A gente também faz as reunides semestrais, além dos
encontros pedagogicos, avaliando o que estad acontecendo com a turma, por gue estdo desmotivados.
Ai a gente comeca a alinhar e falar a mesma linguagem. (Semente)

Nos conselhos de classe, os alunos representantes da turma trazem as dificuldades com as disciplinas
para a reunido com todos os professores. E depois a gente conversa, vai vendo 0 que esta acontecendo.
Eu acho que isso melhora muito. (Vida)

Levando em consideragdo o conteudo das falas, podemos observar que a préatica
reflexiva que os depoentes descrevem é aquela chamada por Schon (2000) de reflexdo sobre a
acdo. Nela o exame que o professor realiza sobre sua atividade docente é posterior aos
acontecimentos, como podemos encontrar nas falas de Fé, Festa, Cancdo e Semente,
respectivamente: “Depois que passa a aula”; “Quando encerra o semestre vocé ja repensa
Varias coisas”; “[...] a coordenacdo faz uma avaliagdo no final do curso entre os alunos. A
gente pode acessar o sistema e ver o que o aluno estd falando sobre a aula”; “Quando da o
final do ano € o periodo que eu fico mais critica comigo™.

A reflexdo sobre a agdo segundo Pérez Gomez (1992, p. 105) “[...] supde um
conhecimento de terceira ordem, que analisa 0 conhecimento-na-acdo e a reflexdo-na-acao
em relacdo com a situagdo problematica e o seu contexto”. Esse tipo de reflexao favorece um
afastamento da acdo, que é construida mentalmente com a finalidade de que suas
particularidades sejam analisadas. Ao refletir sobre sua pratica docente, os participantes da
pesquisa consideram que tém condicdo de redireciona-la, pois, refletindo, encontram a
possibilidade de confrontar o0 modo como atuam e as estratégias pedagogicas desenvolvidas
com os resultados apresentados pelos alunos e a opinido destes acerca do processo educativo.

Para tanto, os professores demonstram valorizar a apreciacdo do aluno sobre o
processo de ensino-aprendizagem durante os dois momentos de reflexdo: tanto na reflexdo na
acdo guanto na reflexdo sobre a acdo. Em varios trechos podemos encontrar a opinido do
aluno sendo chamada de feedback, repassado por meio do dialogo direto do aluno com o
professor, ou percebido pelo professor através dos gestos e expressGes dos estudantes no
decorrer das aulas, ou através do questionario de avaliacdo docente respondido por cada
discente no final do semestre.

Os professores Festa, Semente e Vida destacam ainda a reflexdo ligada aos

momentos coletivos, nos quais o corpo docente, juntamente com estudantes, coordenadores e
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equipe pedagbgica, avaliam regularmente os resultados dos periodos letivos. As reunifes
possuem o objetivo de superar possiveis barreiras e dificuldades identificadas no processo
educativo, como € o caso dos conselhos de classe bimestrais citados por Vida, assim como as
reunides e planejamentos coletivos citados por Semente e Festa. Os interlocutores consideram
que esses encontros fomentam a reflexividade através do compartilhamento de experiéncias e
que contribuem para melhoria do processo ensino-aprendizagem. Esse entendimento
corrobora com a visdo de Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 26) quando defendem que a
pratica reflexiva ndo deve ser solitaria, mas precisa estar “inserida nas relagdes institucionais
e sociais”.

A partir das narrativas percebemos que os professores buscam constantemente
melhorar sua pratica, individualmente e coletivamente. Desse modo, a postura dos
participantes se enquadra na concepgdo de professor reflexivo (SCHON, 2000), que esta
relacionada ao profissional que investiga sua propria acao a partir das situacGes que surgem
no decorrer do seu trabalho, superando a pratica repetitiva e mecanica. Segundo Pérez Gémez
(1992), a ideia que se tem de professor reflexivo € baseada em acreditar no potencial da
habilidade de pensar e refletir, que o distingue como sujeito inovador e ndo apenas com
habilidades para conhecer e repassar 0s conhecimentos.

Pelos aspectos analisados, constatamos que o0s professores pesquisados
desenvolvem uma reflexdo do tipo pratica. Esse tipo de reflexdo, segundo Liberali (2012),
procura as solucgdes para os problemas da pratica na propria empiria. Ao analisarmos os dados
inferimos que a reflexdo dos professores é essencialmente marcada pela narrativa de fatos
ocorridos na aula, fundamentada na interagdo com os alunos ou indices de avaliagdo, sem
muitas vezes estabelecer relacdo com qualquer referencial tedrico que embase suas
colocagcbes. Em nenhum dos discursos encontramos referéncia aos conhecimentos vindos das
ciéncias da educacdo, ou seja, do amparo tedrico que embase as tomadas de decisdes. Ao
refletir sobre sua préatica distante do calor da acdo, como se refere Perrenoud (2002), o
redirecionamento do fazer docente deveria ser gerado da convergéncia dos saberes da
formacéo profissional como saber da propria experiéncia.

Em face dos dados apresentados inferimos que os interlocutores, ao realizarem a
reflexdo prética (na acdo e sobre a acdo), demonstram analisar os problemas do trabalho
docente pelo conhecimento da propria experiéncia profissional, sem a busca da
fundamentacdo tedrica para a tomada de decisdo. Logo, quando surgem as situacdes

desafiadoras como, por exemplo, a necessidade de intervencdo pedagdgica para superar as
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ndo-aprendizagens entre os alunos, elas sdo resolvidas a partir das experiéncias adquiridas,
apropriando-se das formas de intervencdo usualmente utilizadas, sem a perspectiva da
reflexdo critica que possa oferecer uma base tedrica com elementos para uma ampla

transformacéo.

4.2.2 As contribuicbes da reflexdo para a pratica docente na EPT

No topico anterior demonstramos que os professores pesquisados realizam a
reflexdo na prética e reflexdo sobre a pratica. Mostramos ainda que cada um desses
movimentos repercute de forma particular no desenvolvimento profissional dos professores,
trazendo beneficios para a construcdo dos saberes e o aperfeicoamento do fazer pedagogico.
Desse modo, durante a abordagem do item anterior, inevitavelmente, ja apontamos algumas
contribuicdes da reflexdo para o trabalho docente da EPT.

De qualquer modo, na busca em atender ao segundo objetivo especifico da nossa
pesquisa, continuaremos a discorrer sobre os contributos da reflexdo para a préatica docente,
mas, dessa vez, dando énfase as contribuicbes apontadas pelos proprios professores
participantes.

Assim, iniciaremos apresentando o0s trechos narrativos selecionados para
demonstrar a analise do tema em questdo. Todavia, é pertinente esclarecer que, como em todo
decorrer da pesquisa, nossa analise ndo partiu somente dos fragmentos destacados a baixo,
mas sim de todo o corpus produzido pelos interlocutores, no qual esta preservado o contexto e

contetdo das narrativas. Vejamos entdo o que dizem os interlocutores:

Tornar-se mais humana, mais aberta, nessa questdo de sensibilidade. E a questdo de melhorar a
seguranca, 0 empoderamento mesmo, de ir para a sala de aula com mais tranquilidade, mais
fortalecida para as perguntas e questionamentos, para as criticas. (Festa)

Eu sou muito autocritica. Eu estou sempre me analisando e me criticando, tentando melhorar. E isso
reflete no meu trabalho. Esse ato de refletir me d& mais seguranga para o desenvolvimento do meu
trabalho, para o que eu estou fazendo em sala de aula. Porque quando eu reflito, eu penso, eu crio
novas estratégias, eu vou para a aula com mais seguranca de que daquela forma pode dar certo. A
gente vai se melhorando enquanto pessoa e em quanto profissional. Através das experiéncias vai
adquirindo mais seguranga. Vai conseguindo planejar melhor as atividades, o tempo e o
desenvolvimento da disciplina. A partir dessa reflexdo a gente vai conseguindo reposicionar as nossas
acoes. (Fé)
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A vantagem da reflexdo é o aprendizado do aluno. Porque a nossa vivéncia € a resposta do aluno.
N&o tem como. Eu s6 posso ser aquilo que o meu aluno aprende. Se o0 meu aluno ndo aprende
como € que eu posso prosseguir?Se meu aluno aprende esta dando certo e eu continuo. Se ele ndo
aprende, eu tenho que inserir coisas novas. Entdo eu ndo sou a mesma quando eu entro na sala de aula
e quando eu saio. Sempre eu tenho algo a aprender e aprender com eles também, eles me ensinam
muito. (Cancao)

A sensibilidade de entender o outro. A partir do momento que a gente faz essa reflexdo, a gente
procura melhorar também ndo somente o profissional, mas como pessoa. Por isso que a aula é
constantemente mudada e passa por esse periodo de critica. Para isso temos que deixar a carcaca de
professor durdo e ser aberto. (Semente)

Os interlocutores da pesquisa apontaram como contribuices da reflexéo para a
pratica docente os seguintes aspectos: 1 — Aprendizagem profissional: mais seguranca para o
desenvolvimento do trabalho no momento de planejar as acdes, escolher as estratégias
pedagogicas que serdo utilizadas no processo de ensino e promovendo o aperfeicoamento da
atividade docente; 2 - aprendizagem do aluno; 3 — crescimento pessoal. Discorreremos sobre
cada uma delas na sequéncia das analises.

A contribuicdo da reflexdo para a docéncia mais evidenciada pelos interlocutores
estd relacionada com a aprendizagem profissional. A professora Festa demonstra que o
desenvolvimento profissional, alcancado através da pratica reflexiva, fornece-lhe mais
seguranca para sua atuacédo diante das situagfes-problema encontradas na sala de aula.

A interlocutora Fé também evidencia o aspecto da confianca. No trecho narrado,
ela diz que a reflexdo fornece uma postura mais confiante para o desenvolvimento do
trabalho, principalmente no ambito da sala de aula. Fé acredita que a préatica reflexiva lhe
possibilita (re)planejar melhor sua acéo, criar novas estratégias de ensino, conseguir gerenciar
melhor o tempo e o desenvolvimento da aula. Podemos corroborar esse entendimento com a
visao de Lima et al (2018) quando afirmam que uma pratica reflexiva e continua é capaz de
gerar a competéncia de perceber, interpretar e produzir saberes capazes de transformar a acao
pedagogica.

As professoras Fé, Cancdo e Semente demonstram em seus discursos que nao
consideram a reflexdo como algo ocasional, mas uma atitude constante, dando ideia de
desenvolvimento continuo. Podemos verificar esse aspecto de continuidade no trecho falado
por Fé: “eu reflito, eu penso, eu crio novas estratégias, [...] a gente vai conseguindo
reposicionar as nossas acdes”. Na fala de Canc¢do a ideia de aprendizagem continua ¢ expressa
da seguinte forma: “Entdo eu ndo sou a mesma quando eu entro na sala de aula e quando eu

saio. Sempre eu tenho algo a aprender”. Ja o trecho da fala de Semente que expressa essa
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questdo é: “Por isso que a aula ¢ constantemente mudada”. As palavras “reposicionar”,
“sempre” e “constantemente”, faladas pelas interlocutoras, sinalizam a ideia de continuidade.

Outra contribuicdo trazida pela pratica reflexiva indicada pelos professores da
pesquisa € a aprendizagem do aluno. Apenas a participante Canc¢do destacou diretamente o
aprendizado do estudante como contributo da pratica reflexiva, mas, no nosso entendimento,
esse aspecto estd contido na mensagem dos discursos dos demais professores, pois
compreendemos que se a reflexdo contribui para aperfeicoar a pratica dos professores, a
aprendizagem do aluno é uma consequéncia direta desse processo. Durante toda a pesquisa, as
narrativas evidenciam que a preocupacdo primordial dos professores € promover o ensino da
forma mais adequada para que o aluno tenha éxito na aprendizagem. Por esse motivo, 0S
professores ddo grande énfase a atividade docente no contexto da sala de aula, assim como a
construcdo de competéncias ligadas ao saber ser e ao saber fazer docente.

De fato, de acordo com Brito (2006), o professor ao lidar com as situacdes
problematicas de sua pratica procura interpreta-las, envolvendo-se conscientemente no
contexto de sua experiéncia para reorientar suas acdes através de um processo criador. A
reflexdo apresenta-se, entdo, como marca das deliberacbes que o professor toma no exercicio
profissional.

Desse modo, corroborando com Brito (2006), os dados da pesquisa indicam que a
problematica, as incertezas e os desafios da pratica representam elementos vitais no processo
de vir a ser professor, visto que o profissional de ensino, no confronto com as
indeterminac@es presentes em suas acoes, € desafiado a criar meios (formas de ser e de agir)
para consolidar seu trabalho. Quando o profissional € mobilizado a criar novas formas de ser e
de agir, o faz racionalmente. O professor pensa sua acdo, analisa por que executa-la,
baseando-se, nesse processo, no repertorio de saberes que orientam o seu jeito de fazer no
contexto da profissdo. Pautados em nossa pesquisa, defendemos que os professores ndo tém
suas acdes docentes limitadas a rotinizagdo de tarefas. Certamente, existem, por um lado,
rotinas que sao socializadas e incorporadas as praticas.

Mas, por outro lado, percebemos que os professores sdo capazes de produzir
saberes originais, diante das solicitacbes da pratica, tendo como referéncia o cabedal de
conhecimentos profissionais adquiridos no processo de formacao continuada em servico e 0s
diferentes saberes assimilados no transcurso da vida pessoal e profissional.

Pensar que os professores, nas situagdes concretas de ensino, protagonizam a

producdo de saberes especificos sobre seu oficio implica na percepcdo que esse processo de



99

construcdo de saberes resulta, em grande parte, da atitude reflexiva vivenciada no interior do
exercicio profissional. As diferentes informacgdes coletadas no desenvolvimento de nossa
pesquisa nos levam a essa compreensdo, pois 0s professores mostram em suas falas a
importancia de refletirem, individual e coletivamente, sobre as diferentes questdes que
permeiam o trabalho pedagdgico.

O pensamento dos interlocutores sobre a reflexdo contribui na construcdo do
desenvolvimento profissional, por considerar que quanto mais consistente for a formacéo
profissional, que ocorre também por meio do processo reflexivo, maior a possibilidade de
construcdo de uma identidade voltada a realidade da pratica docente.

O terceiro contributo proveniente da reflex&o, indicado pelos docentes, trata-se do
desenvolvimento pessoal. Sobre esse aspecto destacamos as falas de Festa, Fé e Semente,
respectivamente: “Tornar-se mais humana, mais aberta nessa questdo de sensibilidade”; “A
gente vai se melhorando enquanto pessoa e em quanto profissional”; “A partir do momento
que a gente faz essa reflexdo, a gente procura melhorar também ndo somente o profissional,
mas como pessoa’.

Concordamos com a contribuicdo indicada pelos interlocutores, pois qualquer
iniciativa de promover a prética reflexiva docente consiste em desenvolver nos professores
um crescimento pessoal, além da capacidade de conhecer, analisar, avaliar e questionar a sua
propria pratica docente. Marcelo Garcia (1999) compara com oferecer ao professor um
espelho que o leve a um autoconhecimento pessoal e profissional.

Assim, tendo em vista os pontos analisados, percebemos que o0s professores
apresentam disposicdo para refletir com intencionalidade e constancia sobre a propria prética,
de modo que isso promove o0 desenvolvimento profissional e pessoal dos docentes.
Encontramos professores que pensam sobre as consequéncias das suas escolhas sobre a
aprendizagem do aluno, e que se predispdem a investir no processo educativo e melhorar sua
pratica docente, ainda que lhes falte uma formacédo pedagogica sélida para dar embasamento
tedrico, devido trazerem consigo uma formacdo profissional voltada para as areas do
conhecimento técnico.

Entretanto, entre as contribuicbes da reflexdo apontadas pelos professores,
percebemos maior énfase dada ao campo préatico do trabalho docente, voltado principalmente
para os aspectos didaticos. Sentimos falta de maior atencéo a dimens&o critica, em que a acdo
docente seja realizada como pratica social e politica.
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Nesse contexto, Liberali (2012, p. 32) preconiza que refletir criticamente sobre a
pratica colabora com a “[...] transformagdo da acdo [...] ao refletir criticamente, os educadores
passam a ser entendidos e entenderem-se como intelectuais transformadores, responsaveis por
formar cidadaos ativos e criticos”. Esse posicionamento caracteriza o educador, que atua
refletindo na acdo e analisando os resultados dessa acdo para o desenvolvimento de uma
educacdo voltada para emancipagdo do individuo. Diante disso, acreditamos que a prética
reflexiva exercida pelos sujeitos professores desta pesquisa demonstra potencial para
contribuir na sua formacao, construcdo de saberes e desenvolvimento profissional, desde que
problematizada a luz do conhecimento tedrico.

Nesse ponto, concordamos com Brito (2006) quando reforca que a préatica
reflexiva pode representar possibilidade para uma acdo docente contextualizada, se levarmos
em conta que no processo reflexivo, por um lado, é necessario considerar a atividade de
ensino como determinada por fatores de natureza social, politica e econdmica. Estamos
cientes, entretanto, em rela¢do aos riscos de se restringir a préatica reflexiva aos problemas e
desafios internos da aula. E preciso que os professores se questionem quanto ao tipo de
reflexd@o realizada por eles, na perspectiva de se extrapolar questdes e problemas imediatos da
sala de aula, considerando o ato de ensinar em suas relagdes com o contexto social e politico.

Né&o pretendemos aqui negar a importancia da reflexdo pratica, nem tdo pouco dos
saberes da experiéncia, mas queremos chamar a atencdo ao fato que a solugdo advinda apenas
da experiéncia pode ser limitante, ndo oferecendo subsidio suficiente para uma real ampliacao
do repertorio de saberes e, consequentemente, para uma ressignificacao da pratica docente.

Compreendemos, assim, que nem toda reflexdo descrita pelos pesquisados
promove uma pratica reflexiva critica. Mas percebemos que o processo de reflexdo critica
vem se consolidando lentamente, e implicando no redimensionamento da consciéncia
profissional, do saber e do fazer. Implicando, singularmente, no estabelecimento do professor
como profissional que produz saberes peculiares ao seu oficio, de forma individual e,

principalmente, coletiva vivenciada pelo docente no transcurso de sua profisséo.
4.3  Eixo 3: Desenvolvimento profissional docente e a ressignificacio da pratica
O terceiro objetivo do nosso estudo busca analisar como 0s processos de

desenvolvimento profissional vivenciados pelos professores da EPT contribuem para a

ressignificacdo da préatica docente. Para tanto, abordamos durante a terceira roda de conversa
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e a entrevista as seguintes questdes geradoras: Quais experiéncias/processos vivenciados por
vocé durante sua carreira docente na EPT contribuiram/contribuem para seu desenvolvimento
profissional? De que forma eles contribuiram/contribuem para modificar o seu modo de ser
professor, ou seja, sua pratica docente? Desse modo, esses questionamentos serviram de
direcdo para nossa analise. Nessa secdo apresentamos 0s processos de desenvolvimento
profissional apontados pelos professores e, simultaneamente, as contribuicGes que trouxeram

para a pratica docente dos pesquisados.

4.3.1 A formacéo continuada no desenvolvimento profissional dos professores da EPT e a

ressignificacdo da préatica docente

Ao tratarmos sobre o tema do desenvolvimento profissional na carreira dos
professores da EPT, nossos colaboradores relacionaram seu desenvolvimento a dois aspectos:
1 — Aprendizagem pela experiéncia e 2 — Formagéo continuada. O primeiro aspecto apontado
pelos professores trata da aprendizagem de saberes da docéncia através da pratica vivenciada
ao longo da carreira, em que os professores s@o capazes de construir um repertério de saberes
marcados por esse contexto. Tratamos desse tema na secdo 4.1 e, de alguma maneira, também
contemplamos o assunto quando abordamos sobre a prética reflexiva no item 4.2. Tendo em
vista que ja abordamos o primeiro aspecto nos itens anteriores, nessa subse¢do nos
dedicaremos ao estudo da formacédo continuada no processo de desenvolvimento profissional
dos docentes da EPT.

Conforme mencionamos anteriormente, 0 segundo processo ao qual o0s
professores atribuiram seu desenvolvimento na profissdo docente foi a formagédo continuada.
Contudo, para apresentarmos a analise dos dados, inicialmente, é preciso esclarecer que
existem dois grandes eixos na formacéo dos docentes da EPT. O primeiro eixo da formacéo
estd relacionado com a area de conhecimento especifica, adquirida na graduagdo, cujo
aperfeicoamento é estratégico e deve ocorrer por meio dos programas de pés-graduacdo. O
outro eixo refere-se & formacéo didatico-politico-pedagdgica (MOURA, 2008). E sobre essa
vertente que vamos aprofundar nossa analise.

Partindo dessas consideracdes, podemos iniciar dizendo que ao longo da pesquisa
as narrativas revelaram a formacdo continuada em servico como principal processo de

desenvolvimento profissional reconhecido pelos professores. A formagdo continuada em
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servico se concretizou através das reunides e encontros pedagogicos promovidos pela gestéao,
coordenacdes e setores pedagdgicos de cada campus.

Nossa analise foi orientada pelo no entendimento de Ramalho e Nufiez (2014) de
que a formacdo é um processo orientado para o desenvolvimento profissional, ordenado a
partir das necessidades formativas dos professores e do contexto escolar, o qual deve
impulsionar a aquisicdo e reconstrucdo de saberes, competéncias, valores e atitudes,
ressignificadas no interior da pratica docente. Assim como, a compreensao de que a formacéo
continuada é uma atividade formativa direcionada para o professor em exercicio e que ocorre
e se desenvolve em um contexto especifico (MARCELO GARCIA, 1999). No caso do nosso
estudo o contexto é a EPT, a qual é composta por professores bacharéis e tecnélogos sem
formacdo pedagogica inicial.

Durante as narrativas, a primeira situacdo de formacdo destacada pelos
professores € o encontro pedagdgico, que acontece em cada campus no inicio de cada
semestre letivo. Os dados revelaram um paradoxo na opinido dos sujeitos sobre o encontro
pedagdgico, pois os professores reconhecem a importancia dos encontros para 0 processo
educativo e para a formacdo em servi¢o, no entanto, apontam que da forma como essas
reunides sdo realizadas nem sempre promovem aprendizagens para sua atuacdo docente
quanto deveriam. Para compreensdo do exposto, observemos as narrativas a baixo, nas quais

os professores tecem criticas as reunides pedagogicas.

No inicio da minha docéncia, os encontros eram muito rapidos, porque tinha que tratar de muitos
assuntos e aquilo que eu mais precisava ndo tinha. Mas em relacdo ao desenvolvimento profissional
em si, nesses encontros promovidos pela coordenagdo eu acredito que eles ndo fazem tanto efeito
como as agOes coletivas que ocorrem no dia a dia, sem essa pressao de ter que acontecer. Pois quando
convocam uma reunido com uma pauta com inimeras coisas burocraticas para resolver, ndo é voltada
para o desenvolvimento profissional docente, ndo é um espaco que vai estar discutindo isso. (Forca)

[...] por ser semestral, é um tempo muito curto. (Luz)

Os encontros pedagdgicos antigamente eram mais no tom de reclamacdo, de chamar atencdo para
algumas coisas. Aquele momento se tornava cansativo, pois as vezes eu ndo fiz o que esta errado ali.
Eu registrei minhas aulas, eu fiz tudo direitinho, mas eu estou aqui ouvindo a reclamacdo. Era pra
chamar atengdo do grupo que néo fez e falado particularmente. (Fé)

No IFPI, eu nunca participei de nenhum encontro pedagdgico com caracteristicas de um encontro
pedagdgico. Pra mim é mais uma reunido de passar orienta¢cdes de como vai ser 0 semestre, mas ndo
de formacéo. (Festa)
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Podemos observar nos discursos dos professores as criticas aos encontros
pedagdgicos levando em consideracdo o tempo reduzido destinado a temas pedagdgicos
ligados as necessidades formativas dos professores. A maior parte da pauta das reunides é
preenchida pelas rotinas da escola, como por exemplo, distribui¢do de disciplinas e horarios,
definicdo e execucdo de calendario escolar, orientagbes sobre preenchimento do sistema de
notas e atividades, entre outras operacionalizagdes. Festa define essa caracteristica dos
encontros dizendo “é mais uma reunido de passar orientacdes de como vai ser 0 semestre, mas
nao de formagao”.

Sob esta Otica, compreendemos a critica dos professores. Pois a formacdo de
professores deve ser muito mais abrangente. Deve implicar numa acdo continua e
sistematizada, direcionada para a transformacdo do professor enquanto profissional que
abrange o conhecimento aprendido, o saber fazer, mas também o saber ser e o saber pensar
(RAMALHO, NUNEZ, 2014). Dessa maneira, a formacdo modifica também concepgdes,
valores, atitudes e a ética do professor, ultrapassando a relagdo apenas com os saberes para
alcancar o desenvolvimento profissional e pessoal.

Na concepcao de Moura (2008) é preciso uma formacdo que contribua para a
consolidacdo de praticas profissionais que ultrapassem os limites da educacdo bancéaria
(FREIRE, 1987), na qual o aluno é considerado como um deposito passivo de contetdos
transmitidos pelo professor, para assumir uma nova perspectiva na qual o estudante é agente
do processo ensino e aprendizagem e, consequentemente, da (re)construcdo do proprio
conhecimento e, assim, de sua formacéo em um sentido mais amplo.

No processo educativo, o0 professor deve assumir outra atitude, forjada a partir de
outro tipo de formac&o, que deve ser critica, reflexiva e orientada pela responsabilidade social
(CORREIRA; LIMA, 2019). Nessa perspectiva, o docente deixa de ser um transmissor de
conteldos acriticos e definidos por especialistas externos para assumir uma atitude
problematizadora e mediadora do processo educativo.

Ao mesmo tempo em que apontam as falhas dessas reunides, em outros trechos os
professores declaram que de alguma forma podem contar com o conhecimento vindo desses

encontros, como podemos Vera seguir.

Eu acho aquele momento tdo importante, quando vocés vém com aquelas atividades, dinamicas.
Porque eu vejo coisas que eu nunca vi dentro na minha graduagdo, porque néo tive essa formagéo
docente, mas que é muito importante e necessario. E nesses momentos que eu consigo complementar o
meu conhecimento tedrico, meu conhecimento pratico com o meu lado docente. (Forga)
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Nos encontros pedagogicos de agora mais recentemente tem uma palestra de alguém que vai orientar
como a gente pode fazer processo de avaliagdo, torna-se mais atrativo aquele momento, porque vocé
precisa saber daquilo ali, e vai te ajudar no dia a dia. Contribuiram para 0 meu processo de formagédo
como professora, diferente dos encontros do passado. (F€)

Nas narrativas acima podemos notar que os interlocutores Forca e Fé tracam uma
evolucdo entre os encontros pedagdgicos que participaram no inicio da carreira docente e 0s
encontros atuais. No primeiro relato, Forca diz que “os encontros eram muito rapidos, porque
tinha que tratar de muitos assuntos e aquilo que eu mais precisava nao tinha”. Aqui o
professor revela que as necessidades formativas que ele apresentava no inicio da carreira ndo
eram supridas através dos encontros, pois na sua concepgao esses encontros ndo promoviam a
formacdo em servic¢o a qual se destinavam. Ja no segundo relato, Forc¢a faz referéncia positiva
aos encontros pedagdgicos que participa no campus onde esta lotado atualmente. Agora o
docente indica que a reunido promove conhecimentos pedagdgicos que vem compor seu
repertorio de saberes, juntamente com os conhecimentos da area técnica.

O mesmo paralelo evolutivo dos encontros é realizado pela professora Fé. No
primeiro relato a professora queixa-se que 0s momentos pedagdgicos eram em grande parte
destinados a cobranca, por parte da gestdo, sobre aqueles docentes que nao realizavam o0s
registros, reposi¢Oes e outras atividades relativas a rotina do trabalho docente nos prazos
determinados. Diferentemente, no segundo trecho narrativo, Fé reconhece que o evento
pedagdgico tornou-se significativo, pois aborda temas pertinentes a pratica docente,
contribuindo para seu desenvolvimento profissional.

Esses conhecimentos e saberes se configuram como subsidios tedrico-préaticos a
atuacgdo do professor, principalmente quanto ao desenvolvimento curricular, planejamento do
ensino e escolha de estratégias didatico-pedagdgicas, organizacdo e selecdo dos conteldos,
compreensdo dos processos cognitivos, conhecimento sobre as caracteristicas dos estudantes,
dentre outros aspectos que podem favorecer a aprendizagem dos alunos.

No relato abaixo, a interlocutora Cangéo reconhece a importancia dos encontros
para sua formacao profissional, como espaco favoravel para ampliar seus saberes. Entretanto
seu depoimento revela que isso sO ¢ possivel “quando eles realmente levam temas
interessantes, que atraem a gente, que tem algo para aprender”. O discurso da professora
demonstra que é de suma importancia conhecer as necessidades formativas dos professores da
EPT, atendendo as suas especificidades, com o intuito de tornar os momentos pedag6gicos

significativos.
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A questdo de formagdes e encontros é muito importante. Eu extraio muita coisa importante, quando
eles realmente levam temas interessantes que abordam, que atraem a gente, que tem algo para
aprender. Sempre fica alguma coisa. E ali nagquele momento os professores tiram dividas, fazendo
complemento, aquilo vai agregando valor para mim também. (Cangéo)

Podemos fazer uma analise semelhante no relato da professora Semente.
Observando o depoimento abaixo, veremos que na concep¢do da docente nem sempre o
evento pedagdgico é relevante para os professores da educacgdo profissional, pois a abordagem
dos temas é realizada no campo tedrico, sem manter relacdo com a pratica pedagogica.

O que eu vejo que precisa melhorar é em relacdo ao encontro pedagdgico. A dinamicidade dos
encontros. Porque para quem ¢ da Educacdo Profissional, a gente se pergunta “o que é que eu estou
fazendo aqui?”. Tem que trazer a pratica porque quem ¢ da EP s6 acredita vendo. Como € que vou
repassar aquilo para 0 meu aluno se eu ndo estou visualizando? (Semente)

Sobre essa realidade da formagdo, encontramos suporte nas palavras de Ramalho
e Nuiez (2014, p. 29) quando dizem que os momentos formativos “em sua maioria, sao
organizados considerando os professores participantes como uma ‘massa homogénea’ sem
levarem as fortes influéncias das suas concepcBes em relacdo a seu trabalho e as suas
necessidades de formacdo”. Pela experiéncia que temos enquanto profissional da equipe
pedagdgica do IFPI, analisamos que as criticas tecidas pelos participantes devem-se ao
formato adotado na maioria dos encontros pedagdgicos dos campi do IFPI, em que todos 0s
professores de cada campus sdo reunidos para discutir um tema elegido para o evento. O
problema é que o corpo docente dos IFs (Institutos Federais) é composto por professores de
diversas areas técnicas e disciplinas propedéuticas, em fases da carreira docente distintos e
que se distribuem nos diversos niveis de ensino que a instituicdo contempla (Ensino Técnico,
Técnico integrado ao Ensino Médio e Ensino Superior). Desse modo, ao reunir a0 mesmo
tempo e em um mesmo espago, um publico tdo heterogéneo, ainda que sejam todos
professores, dificilmente se contemplard os interesses e necessidades que cada individuo
apresenta.

Entendemos que é preciso diversificar a programacédo desses encontros de modo
que contemple momentos gerais, nos quais todas as areas e niveis de ensino se integrem,

abordando temas que sejam comuns a docéncia e que estimulem o trabalho interdisciplinar.
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Por outro lado, é importante promover espagos formativos diversos com temas especificos
para que cada professor identifique sua necessidade naquele momento da trajetéria
profissional. Esses temas devem almejar o desenvolvimento de competéncias para 0 ensino
integradas ao compromisso politico, a ética, autonomia intelectual e inovagdo educativa.

Faz-se igualmente relevante que a formagdo em servigo ndo seja concebida como
um conjunto de cursos, palestras ou oficias pontuais, sem uma organizacdo articulada a
pratica docente (RAMALHO, NUNEZ, 2014). E oportuno que ela seja ampliada para outros
momentos ao longo do ano letivo. Nao apenas nos encontros e planejamentos pedagdgicos,
mas em reunides com maior periodicidade para que os docentes possam compartilhar
conhecimentos adquiridos através de estudos, pesquisas, praticas e experiéncias, assim como
discutir e refletir sobre situacdes, problemas e desafios da profisséo.

Nesse sentido, encontrarmos nos depoimentos dos professores, a valorizacdo dos
encontros/reunides realizados em grupos menores e com maior frequéncia, como poderemos

observar a seguir.

O encontro s6 da coordenagdo foi 6timo. Eu achei super proveitoso, porque foi um momento sem
presséo vendo as disciplinas que cada um iria ministrar, vendo a proximidade entre as disciplinas,
contelidos, a interdisciplinaridade também. Deveria ter sido mais tempo porque é nesse momento que
flui mais e acaba gerando ideias novas para unificar as disciplinas. (Festa)

Tem as reunides de Colegiado e NDE (Nucleo Docente Estruturante), 14 a gente aprende com o colega,
pegando suas experiéncias de sala de aula, problemas e praticas. Até mais do que nos encontros
pedagdgicos por ser semestral, € um tempo muito curto. (Luz)

A gente marca encontros para conversarmos sobre horarios e nessa reunido a gente comenta sobre
disciplina, sobre didatica, por exemplo: professores que ministram a mesma disciplina conversam
sobre a didatica e contetdo que aplicam. Entdo temos essa afinidade. A reunido de professores do
curso é muito importante, porque naquele momento cada um vai citando sua experiéncia e agente vai
crescendo com 0s pontos negativos e positivos. (Cancéo)

O LAPEC (Laboratorio de Pesquisa e Estudos em Computacdo) serviu de espaco de encontro para a
gente debater ndo apenas as nossas pesquisas, mas também para avaliar as nossas praticas, porque é
um momento onde a gente esta a vontade e acabamos compartilhando experiéncias. Entdo eu posso
avaliar que no ultimo ano meu maior aprendizado coletivo para o0 meu desenvolvimento profissional
foi em relagdo a esse espago. Apesar de ter sido criado para a pesquisa, la os professores acabam
interagindo e compartilham as suas a¢ées na sala de aula. (Forga)

No contexto dessas exposi¢des analisamos que os professores valorizam mais as
reunides com grupos menores de colegas de trabalho que os encontros gerais devido a

facilidade de didlogo e compartilhamento de experiéncias que o grupo menor possibilita.
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Percebemos que os grupos aos quais 0s depoentes se referem ndo sdo compostos apenas por
professores da mesma area de conhecimento, como € o caso dos Colegiados e NDE, os quais
envolvem professores das diversas areas que compdem o curriculo de cada curso.
Percebemos nos discursos que a discussdo sobre a acdo docente dentro do grupo promove a
aprendizagem e integracdo entre os pares, possibilita a formacao através da reflexdo sobre a
pratica e contribui para o desenvolvimento profissional individual e coletivo dos professores.

Até esse ponto da andlise os professores apontaram que a formacdo em servico
contribuiu para seu desenvolvimento. Essa formacgdo se deu através dos encontros
pedagogicos, ainda que com algumas limitagdes destacadas pelos participantes da pesquisa, e
por meio das reunides periddicas entre 0s grupos de professores de cada eixo ou curso.

Dando prosseguimento, os dados revelaram que o outro contexto de formacéo
continuada indicado pelos professores Feé, Forca, Semente e Vida é a pos-graduacgéo stricto
Senso como passo importante na trajetoria docente conforme podemos ver nos depoimentos

seguintes.

Como eu fiz um mestrado em Educacgdo também aprendi bastante coisa. A gente vai buscando ampliar
0s nossos conhecimentos, tentando direcionar o olhar para a préatica, mas ao mesmo tempo a gente vai
buscando ali o conhecimento para aprender um pouco mais sobre docéncia, para poder isso refletir de
forma positiva na préatica. (Fé)

Uma coisa que o mestrado me trouxe foi que paguei disciplinas na area de educacgdo: psicologia da
educacdo, metodologia da educacdo, pra trabalhar metodologias ativas. Foi onde eu comecei a mudar
também como eu ia levar a sala de aula. (Semente)

O mestrado ele abre muitas portas no sentido de poder trabalhar, além da questdo da pesquisa em si.
Porgue durante a pesquisa a gente passa a ter um contato maior com nossos alunos muito além da sala
de aula. E eu vi que nesse ambiente de pesquisa e extensdo eu ficava mais préximo dos meus alunos.
Contribuiu principalmente para diversificar as minhas praticas na sala de aula. Porque quando vocé sai
de sua institui¢do e vai buscar um aprendizado em outra institui¢éo, vocé vé que é diferente. (Forca)

O que me desenvolveu muito também foi eu fazer mestrado e doutorado. Foi um crescimento muito
grande de aprendizado porque a gente estudou tantas areas diferentes. A gente teve toda condicdo de
fazer. (Vida)

Apesar de ndo ser voltada diretamente para a formacao pedagdgica e sim para a
pesquisa e aperfeicoamento na &rea de conhecimento que o professor atua, as narrativas
revelam que a formacdo no ambito da po6s-graduacdo contribuiu para o desenvolvimento do
trabalho docente por promover aos professores o contato com conhecimentos da area da

educacdo, no caso especifico das participantes Fé e Semente. No conteudo de seus
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depoimentos os professores demonstram a importancia que ha na relacdo entre teoria e
pratica, demonstrando que os conhecimentos da teoria da educagdo adquiridos na formacéo
favoreceram mudancas na atuacao docente.

A formacdo em servico e a pés-graduacdo foram as Unicas experiéncia de
formacgédo continuada citadas pelos interlocutores. Ao longo das narrativas, os professores
evidenciaram que sentiram grande necessidade de formagdo docente no inicio da carreira,
principalmente sobre os conhecimentos pedagdgicos. No entanto essa formacdo ndo foi
ofertada através de cursos ou programas pela instituicdo, apenas de forma pontual, como ja
discorremos ao longo da secéo.

Partindo dessas analises, constatamos que & formacéo pedagogica dos professores
bacharéis e tecndlogos ainda ndo foi implementada no IFPI de maneira sistematizada,
existindo apenas acdes pontuais nos campi, partindo da atuacdo das Equipes Técnico-
Pedagdgicas, Coordenacdes de cursos e Direcdo de Ensino, que, semestralmente promovem
discussOes de temas pertinentes ao processo de ensino e aprendizagem.

Diante dos dados revelados, entendemos que a falta da formacdo didatico-
politico-pedagdgica direcionada aos professores bacharéis e tecndlogos caracteriza um
problema que pode comprometer o processo de ressignificacdo da pratica docente e
consequentemente o éxito da aprendizagem do aluno. Dessa forma, defendemos que ha a
necessidade imediata de cumprimento a legislacdo quanto a formacéo pedagdgica para 0s
professores graduados nao licenciados, especialmente, para aqueles que atuam na educacéo
basica, que € o caso dos cursos técnicos de nivel médio, conforme a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo n° 9.394/96 e de acordo com a Resolugdo n° 02/2015/CNE/MEC, que estipula as
Diretrizes Curriculares Nacionais para cursos de formacdo de professores e demais
documentos regulatérios da EPT.

As necessidades formativas demonstradas no depoimento dos professores
sinalizam para a necessidade de implementacdo de programas de formacdo pedagdgica de
docentes através de politicas institucionais de desenvolvimento profissional do IFPI.
Sugerimos cursos de formacdo continuada, com regularidade e em servico, que tomem por
ponto de partida a relagdo com a préatica reflexiva docente, os saberes necessarios para o
exercicio da docéncia na EPT apontados nos estudos cientificos e as necessidades formativas

manifestas pelos professores.
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5 REFLEXOES FINAIS: AS EVIDENCIAS DO ESTUDO

Essa investigacdo desenvolveu-se na perspectiva de discussdo sobre a construgéo
dos saberes docentes no processo de desenvolvimento profissional dos professores bacharéis e
tecnologos que compde o quadro docente da Educacdo Profissional e Tecnologica, abordando
os aspectos da reflexdo, formacéo e ressignificacao da pratica docente.

O estudo evidenciou que os saberes docentes mobilizados pelos professores
participantes da pesquisa trazem marcas do contexto do mercado de trabalho. Os participantes
consideram que para exercer a docéncia na Educacgdo Profissional e Tecnoldgica é necessario
ter experiéncia no mercado de trabalho na area que pretende ensinar. Os dados mostraram que
na relacdo entre o saber técnico oriundo do mercado de trabalho e as situaces pedagdgicas
enfrentadas na sala de aula, os saberes docentes ganham sentido e validade, fornecendo aos
profissionais seguranca e embasamento para uma melhor atuacdo docente.

Apesar da importancia destinada ao saber técnico, os professores reconhecem o
valor significativo que os saberes pedagogicos possuem para a atuacdo docente. Os dados
revelaram que os participantes reconhecem que é fundamental possuir os saberes pedagdgicos
para que seja possivel estabelecer estratégias de ensino adequadas as necessidades de
aprendizagem dos alunos. Também ¢ possivel perceber que os participantes tém consciéncia
de que ndo se pode ser professor com apenas uma categoria de saber, é preciso que haja
interligacao entre eles, pois é através da mobilizacdo dos diversos saberes que o professor
atinge uma prética docente promotora da aprendizagem significativa do aluno.

Partindo dessas reflexdes foi possivel observar que os professores trazem consigo
a preocupacdo em desenvolver os saberes pedagdgicos, principalmente no que se refere a
gestdo da sala de aula, planejamento, construcdo de metodologias de ensino e de material
didatico para as disciplinas lecionadas.

Sob a dtica das narrativas, concluimos que a principal fonte para construgdo dos
saberes docentes utilizada pelos participantes da pesquisa, principalmente no inicio da
carreira, esta relacionada com a experiéncia da pratica de ensino na sala de aula, sobretudo no
contato com os alunos e no esforgo de transformar o conhecimento tecnolégico em saber
escolar pronto a ser ensinado pelo professor e aprendido pelos discentes. Outra fonte para a
construcdo de saberes da docéncia revelado nos dados foi a relacdo de trocas de experiéncias
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com os professores mais experientes e através do contato com os alunos durante o processo
educacional.

Em virtude do que foi mencionado, entendemos que a principal ferramenta de
construcdo dos saberes docentes ao longo da carreira dos professores bacharéis e tecnélogos
da EPT é a experiéncia durante a pratica docente. Os saberes docentes, com exce¢do dos
disciplinares, sdo construidos partindo inicialmente da concepgdo prévia sobre o que é ser
professor, trazida de suas experiéncias como estudantes durante a trajetéria escolar,
avancando para o aprendizado através da préatica, assim como por meio das intera¢gbes com 0s
professores mais experientes e do contato com os alunos. Logo, é na prética cotidiana desses
professores, em confronto com as condic¢Oes da profissdo, que os saberes da base profissional
docente sdo objetivados e continuamente ressignificados.

Mediante o exposto, 0s saberes experienciais, associados ao dominio do
conhecimento técnico e saber pedag6gico, sdo considerados pelos professores da EPT o
repertorio disponivel mais importante para o exercicio da docéncia. A partir do estudo, ndo
temos duvidas da importancia dos saberes docentes para o trabalho educativo realizado pelo
professor, que consequentemente reflete no seu desenvolvimento profissional. Acreditamos
que os docentes sdo capazes de construir saberes que os possibilitam enfrentar diversas
situacdes manifestas no processo educativo.

Em relacdo a reflexdo no contexto da pratica docente inferimos que os
interlocutores realizam a reflexdo pratica (na acéo e sobre a acdo), demonstrando analisar 0s
problemas do trabalho docente pelo conhecimento da propria experiéncia profissional, sem a
busca da fundamentacdo tedrica para a tomada de decisdo. Logo, quando surgem as situacdes
desafiadoras sdo resolvidas a partir das experiéncias adquiridas, apropriando-se das formas de
intervencdo usualmente utilizadas, sem a perspectiva da reflexdo critica que possa oferecer
uma base tedrica com elementos para uma ampla transformacao. De qualquer modo, a préatica
reflexiva fornece uma postura mais confiante para o desenvolvimento do trabalho,
principalmente no &mbito da sala de aula.

As narrativas evidenciaram que a preocupacdo primordial dos professores é
promover o ensino da forma eficiente para que o aluno tenha éxito na aprendizagem. Por esse
motivo, os professores deram grande énfase a atividade docente no contexto da sala de aula,
assim como a construcdo de competéncias ligadas ao saber ser e ao saber fazer docente.
Podemos afirmar assim que, durante as situacdes concretas de ensino, 0s professores

protagonizam a producdo de saberes especificos sobre seu oficio, resultando em grande parte
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da atitude reflexiva vivenciada no interior do exercicio profissional. Desse modo, percebemos
que os professores apresentam disposicdo para refletir com intencionalidade e constancia
sobre a propria pratica, de modo que isso promove o aperfeicoamento do trabalho docente, o
desenvolvimento profissional e pessoal dos docentes.

Entretanto, entre as contribuicbes da reflexdo apontadas pelos professores,
percebemos maior énfase dada ao campo préatico do trabalho docente, voltado principalmente
para 0s aspectos didaticos. Sentimos falta de maior atencdo a dimensao critica, em que a acdo
docente seja realizada como prética social e politica. Compreendemos, assim, que nem toda
reflexdo descrita pelos pesquisados promove uma prética reflexiva critica. Mas percebemos
que o processo de reflexdo critica vem consolidando-se lentamente e implicando no
redimensionamento da consciéncia profissional, do saber e do fazer. Implicando,
singularmente, no estabelecimento do professor como profissional que produz saberes
peculiares, de forma individual e, principalmente, coletiva vivenciada no transcurso de sua
profissao.

Em resposta ao terceiro objetivo do nosso estudo, os docentes apontaram as agoes
de formacéao continuada em servico como principal processo de desenvolvimento promovido
pela instituicdo. Os professores indicaram 0s encontros pedagogicos, palestras e reunides
como as Unicas experiéncias de formagéo existentes no &mbito do trabalho, teceram criticas
ao formato como 0s encontros sao realizados, por ndo atenderem as necessidades formativas
gue 0s mesmos apresentam, principalmente no inicio da carreira docente.

Por outro lado, os professores valorizaram as reunides com grupos menores de
colegas de trabalho devido a facilidade de didlogo e compartilhamento de experiéncias que o
grupo menor possibilitava. Percebemos nos relatos que a discussdo sobre a agdo docente
dentro dos grupos promoveu a aprendizagem e integracdo entre os pares, possibilitando a
formacéo através da reflexdo sobre a pratica e contribuiu para o desenvolvimento profissional
individual e coletivo dos professores.

Ao longo das narrativas, os professores evidenciaram que sentiram grande
necessidade de formacdo docente no inicio da carreira, principalmente sobre o0s
conhecimentos pedagdgicos. No entanto essa formacédo nédo foi ofertada através de cursos ou
programas pela instituicdo, apenas de forma pontual. Partindo dessas analises, constatamos
que a formacdo pedagdgica dos professores bacharéis e tecnologos ainda nédo foi

implementada de maneira sistematizada no IFPI, existindo apenas a¢des pontuais nos campi,
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sob responsabilidade das Equipes Técnico-Pedagogicas, Coordenagfes de Cursos e Direcoes
de Ensino.

Frente aos dados revelados, entendemos que a falta da formacéo didatico-politico-
pedagogica direcionada aos professores bacharéis e tecn6logos aponta um problema que pode
comprometer o processo de ressignificacdo da pratica docente e consequentemente o éxito da
aprendizagem do aluno. Dessa forma, defendemos que ha necessidade imediata de
cumprimento a legislacdo nacional quanto a formacdo pedagdgica para os professores
graduados ndo licenciados, especialmente, para aqueles que atuam na educacao basica.

As necessidades formativas demonstradas pelos professores sinalizam para a
exigéncia de implementacdo de programas de formacgdo pedagdgica de docentes através de
politicas institucionais de desenvolvimento profissional do IFPI. Sugerimos cursos de
formacédo continuada, com regularidade e em servi¢co, que tomem por ponto de partida a
relacdo com a prética reflexiva docente, os saberes necessarios para o exercicio da docéncia
na EPT apontados nos estudos cientificos e as necessidades formativas manifestas pelos
professores.

Nesse sentido propomos um programa de desenvolvimento profissional docente
que abranja todas as fases da carreira do professor. Um programa que abarque a formacao
tedrica sobre os saberes da docéncia, em niveis adequados a cada fase do desenvolvimento
profissional dos professores. O programa deve também fomentar a relacdo teoria e préatica a
partir da reflexdo pautada nas experiéncias pedagogicas vivenciadas pelos professores, que
podem ser compartilhadas em pequenos grupos de estudo e discussao.

Esses pequenos grupos devem ser heterogéneos, formado por professores em
diversas fases da carreira. Além das discusses, esses pequenos grupos podem produzir
novos saberes, a partir da andlise das praticas pedagogicas partilhadas, gerando novas
estratégias didaticas e projetos. E importante que cada grupo de docente interaja com outros
grupos, formando uma rede de saberes.

Além das estratégias ja mencionadas, o programa pode promover aos docentes
iniciantes uma relacdo de “tutoria” com professores mais experientes, a fim de que 0s
professores “tutelados” tenham acesso a orientacdeS de colegas mais proximos e mais
experientes, pois entendemos que, no inicio da docéncia, as situacdes-problemas enfrentadas
pelo professor iniciante sdo frequentes e nem sempre é possivel ter acesso imediato a

respostas através da formagdo continuada ou acessoria pedagogica institucional. O professor
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“tutor” que ja enfrentou desafios semelhantes pode suprir uma demanda imediata a partir do
compartilhamento de ideias.

Diante disso, entendemos que se faz necessaria uma maior valorizacdo dos
saberes construidos pelos professores na acdo docente, especialmente os saberes da
experiéncia. E preciso que os saberes gerados no cotidiano das salas de aula sejam
sistematizados e socializados entre os docentes a fim de permitir a busca de referenciais
teoricos que lhes promovam o aprofundamento e didlogo reflexivo baseado ndo somente na
experiéncia individual, mas principalmente na discussdo coletiva. Através do estudo €
possivel constatar que o processo de construcdo de saberes docentes possibilita suprir em
alguns casos, a deficiéncia de um determinado saber necessario para a solucao das situacdes
pedagdgicas. Entretanto, percebe-se que a atividade docente necessita ser fundamentada em
bases solidas e apoiada pela formagéo continua.

Frente ao exposto, constatamos que a construcdo do saber docente pautado na
experiéncia ao longo da carreira do professor; a pratica reflexiva exercida individual e
coletivamente na acdo e sobre a acdo; bem como a formacdo continuada em servico, ainda
que carente de sistematizacdo e aprofundamento, sdo os processos de desenvolvimento
profissional vivenciados pelos participantes da pesquisa que contribuem para a ressignificacéo
do ser professor na Educacéo Profissional Tecnoldgica.

Como encerramento desse trabalho, registramos nossa compreensdo sobre a
incompletude das analises realizadas, entendendo que outras reflexdes e novos estudos sobre a
pratica docente e a construcdo de saberes docentes na EPT possam discutir e desvelar as
singularidades do desenvolvimento profissional docente. Para préximos estudos podemos
apontar alguns problemas de pesquisa que emanam desse trabalho: a necessidade de analisar
e/ou caracterizar qual tipo de experiéncia vivenciada pelos professores promove realmente a
construcdo do saber docente; analisar o papel das equipes técnico-pedagdgicas no processo de
desenvolvimento profissional docente.

A vista de tudo que foi exposto, ressaltamos o desejo de que as reflexdes
apresentadas no presente estudo, possam se revelar como uma producdo de conhecimento
relevante, que de fato possa incentivar a implementacdo de politicas institucionais de

profissionalizacdo dos professores do IFPI.
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APENDICE A: TERMODECONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

& £l

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI =
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO S
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO-PPGED  ag ' g
MESTRADO EM EDUCAGCAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: A construcdo de saberes no processo de desenvolvimento profissional de
professores: ressignificando a préatica docente na Educacéo Profissional e Tecnologica

Pesquisador responsavel: Profé, Dr2 Maria Divina Ferreira Lima

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal do Piaui/Centro de Ciéncias da Educagao

Pesquisador Participante: Edileusa de Souza Santos

E-mail: edileusa.souza@ifpi.edu.br

Telefone para contato: (86) 99828-1173

Local da coleta de dados: Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Piaui
(IFPI)

Prezado(a) Senhor(a),

Vocé esta sendo convidado(a) a participar dessa pesquisa de forma totalmente voluntéria.
Antes de concordar em participar desta pesquisa, € muito importante que vocé
compreenda as informacdes e instrugGes contidas neste documento. Os pesquisadores
deverdo responder todas as suas duvidas antes que vocé decida participar. Vocé tem o
direito de desistir de participar da pesquisa a qualquer momento, sem nenhuma
penalidade.

Esta pesquisa objetiva investigar como os saberes docentes adquiridos no processo de
desenvolvimento profissional ressignificam a pratica docente do professor da educacdo
profissional do Instituto Federal de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia do Piaui (IFPI). Para
atingir o objetivo do estudo pretendemos: compreender de que modo sdo adquiridos e
construidos os saberes docentes mobilizados pelo professor da educagdo profissional;
caracterizar os contributos da aprendizagem profissional no contexto da préatica docente

para o fazer do professor na educacdo profissional; analisar como 0s processos de
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desenvolvimento profissional promovem a ressignificagdo da pratica docente na
educacdo profissional.

Procedimentos: Sua atuacdo no referido estudo consistira na participacdo dos seguintes
instrumentos: entrevista individual e quatro rodas de discussé@o em grupo sobre o tema da
pesquisa que serdo registrados em gravador de voz diante do seu consentimento. Cada
encontro terd a duragdo aproximada de 2 (duas) horas. O local desses eventos sera o
proprio campus do IFPI nas datas e horarios acordados de acordo com a disponibilidade
de cada participante.

Beneficios: Serdo indiretos, uma vez que os resultados da pesquisa poderdo contribuir para se
pensar sobre a tematica em questdo, podendo apontar direcionamentos que tragam
implicacdes significativas no fazer docente, bem como no processo de formacao
continuada.

Riscos: Serdo minimos, estando relacionados a mobilizar sentimentos, constrangimentos ou
desconfortos de qualquer tipo frente a tematica proposta. Caso voceé se sinta incomodado
em qualquer momento, vocé podera retirar seu consentimento em qualquer fase da
pesquisa, sem nenhuma penalidade para vocé. No caso de alguma intercorréncia, sera
garantida assisténcia psicoldgica ao participante da pesquisa, de forma acolhedora e ética,
pelos responsaveis pela pesquisa.

Sigilo: As informacGes fornecidas por vocé terdo sua privacidade garantida pelos
pesquisadores responsaveis. Os participantes da pesquisa ndo serdo identificados em
nenhum momento. Os resultados obtidos no estudo tém fins cientificos (divulgacdo em
revistas e eventos cientificos) de modo que o0s pesquisadores se comprometem em manter
o0 sigilo e o anonimato da sua identidade, como estabelece a Resolugdo 466/2012 que
trata das diretrizes e normas para a pesquisa envolvendo seres humanos.

Autonomia: Os pesquisadores assegurardo a vocé o livre acesso a todas as informacdes e
esclarecimentos adicionais sobre o estudo, ou seja, tudo 0 que vocé queira saber antes,
durantes e depois da participacdo na pesquisa. Também informamos que vocé pode
recusar ou retirar o consentimento de sua participacao neste estudo a qualquer momento,
sem precisar justificar.

Remuneracdo e Ressarcimento: A pesquisa sera voluntéria, sem remuneracdo e isenta de
custos para o participante. Caso vocé tenha qualquer despesa decorrente da participacdo
nesta pesquisa, tais como transporte, alimentagdo entre outros, havera ressarcimento em

dinheiro dos valores gastos na medida em que forem apresentadas as notas das despesas.
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CONSENTIMENTO DO PARTICIPANTE

Eu CPF n°
RG n° , abaixo

assinado, concordo em participar do estudo: A construgdo de saberes no processo de desenvolvimento

profissional de professores: ressignificando a pratica docente na Educacdo Profissional e Tecnoldgica,

como voluntario(a).

Declaro que li e entendi todas as informacGes presentes neste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informacGes deste termo. Entendo que receberei uma
via assinada e datada deste documento e que a outra sera arquivada pela pesquisadora responsavel pelo
estudo.

Tendo sido orientado(a) quanto ao teor de tudo aqui mencionado e compreendido o objetivo do
estudo, manifesto meu livre consentimento na participacdo do estudo, estando totalmente ciente de que
ndo ha nenhum valor econdmico, a receber ou a pagar, pelo fato de participar da pesquisa.

Autorizo ainda, o uso da minha imagem e/ou do audio para fins da pesquisa, sendo seu uso

restrito & analise da préatica de producédo da dissertacdo do mestrado.

Teresina, de de 2018.

Assinatura do participante

Nomes e assinaturas dos pesquisadores:

Maria Divina Ferreira Lima

Edileusa de Souza Santos

Se vocé tiver alguma consideracdo ou divida sobre a €tica da pesquisa, entre em contato com: Comité
de Etica em Pesquisa — UFPI — Campus Ministro Petrénio Portela — Bairro Ininga. Pro-Reitoria
de Pesquisa — PROPESQ — CEP 64.049-550 — Teresina (PI). Tel.: (86) 3237-2332 — email:
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APENDICE B: TERMODECONFIDENCIALIDADE

& e

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAEJI' <
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO S
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EQUCAQAO—PPGED AP
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMODECONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: assinado, concordo em participar do estudo: A construcdo de saberes no
processo de desenvolvimento profissional de professores: ressignificando a préatica docente na
Educacéo Profissional e Tecnoldgica

Pesquisador responsavel: Prof?. Dr2 Maria Divina Ferreira Lima

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal do Piaui/Centro de Ciéncias da educacao
Telefone para contato: (86) 998311657

Local da coleta de dados: Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Piaui
(IFPI)

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a privacidade dos
participantes cujos dados serdo coletados por meio de Rodas de Conversas e Entrevista
Narrativa através de gravacdo de voz realizadas com professores da Educacéo Profissional e
Tecnoldgica. Concordam, igualmente, que estas informacdes serdo utilizadas Unica e
exclusivamente para execucdo do presente projeto. As informacdes somente poderdo ser
divulgadas de forma andnima e serdo mantidas no Programa de Pds-graduacdo da area de
Educacdo da UFPI por um periodo de 5 (cinco) anos sob a responsabilidade da Sra. Profa.

Dra. Maria Divina Ferreira Lima. Apos este periodo, os dados serdo destruidos.

Teresina, 30 de agosto de2018

Profa. Dra. Maria Divina Ferreira Lima
CPF:099.812.503-25
Pesquisadora Responsavel
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APENDICE C: DECLARACAO DAS PESQUISADORAS

& o

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI =
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO E P
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO-PPGED g ™ g
MESTRADO EM EDUCAGAO

Declaracéo do Pesquisador

Ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP

Universidade Federal do Piaui

No6s, Maria Divina Ferreira Lima e Edileusa de Souza Santos, pesquisadoras responsaveis pela
pesquisa intitulada "A construcdo de saberes no processo de desenvolvimento profissional de
professores: ressignificando a pratica docente na Educacdo Profissional e Tecnoldgica”, declaramos
que:

e Assumimos o compromisso de cumprir os Termos das ResolucBes N° 466/2012, de 12 de
dezembro de 2012 e N° 510/2016, de 07 de abril de 2016, do Conselho Nacional de Saude, do
Ministério da Satde e demais resolugdes complementares a mesma (240/97, 251/97, 292/99 e
340/2004);

e Assumimos o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das informagdes, que serdo
obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa;

e Os materiais e as informagdes obtidas no desenvolvimento deste trabalho serdo utilizados
apenas para se atingir os objetivos previstos nesta pesquisa e ndo serdo utilizados para outras
pesquisas sem o devido consentimento dos voluntarios;

e Os materiais e os dados obtidos ao final da pesquisa serdo arquivados sob a
responsabilidade da professora Maria Divina Ferreira Lima do Programa de Pos-
graduacdo da area de Educacdo da UFPI; que também serd responsavel pelo descarte
dos materiais e dados, caso 0s mesmos nao sejam estocados ao final da pesquisa.

e Na&o ha qualquer acordo restritivo a divulgagdo publica dos resultados;

e Os resultados da pesquisa serdo tornados publicos através de publicacdes em periddicos
cientificos e/ou em encontros cientificos, quer sejam favoraveis ou ndo, respeitando-se sempre
a privacidade e os direitos individuais dos sujeitos da pesquisa;

e O CEP-UFPI ser4 comunicado da suspensdo ou do encerramento da pesquisa por meio de
relatério apresentado anualmente ou na ocasido da suspensdo ou do encerramento da pesquisa
com a devida justificativa;

e O CEP-UFPI sera imediatamente comunicado se ocorrerem efeitos adversos resultantes desta
pesquisa com o voluntério;

e Esta pesquisa ainda ndo foi total ou parcialmente realizada.

Teresina, 30 de agosto de 2018.

Maria Divina Ferreira Lima — CPF: 099.812.503-25

Edileusa de Souza Santos — CPF:878.804.743-15
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APENDICE D: ROTEIRO DAS RODAS DE CONVERSAS
¥ -

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI =
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO E e
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO-PPGED g g
MESTRADO EM EDUCAGAO

ROTEIRO PARA RODAS BIOGRAFICAS

PROCESSO DE MEDIACAO
TEMA OBJETIVOS DAS RODAS BIOGRAFICAS

Apresentar a proposta da | - Apresentacdo dos
pesquisa e assinatura do | participantes.

TCLE. - Exposicdo dos elementos
principais da pesquisa
(problema, objetivos e
metodologia).

- Leitura, discussdo e assinatura
dos Termos de Consentimento
Livre Esclarecido.

PRIMEIRA RODA DE - Explicagdo do roteiro de
CONVERSA: Rodas de Conversa e da

SN Entrevista Narrativa.
edescobrir!

Elaborar o cronograma das | Elaboragéo coletiva do
Rodas de Conversas em | cronograma das Rodas de
parceria com os | Conversas.

interlocutores da pesquisa.

Escolher codinomes para |- Leitura dindmica da musica

cada participante da | Redescobrir — Gonzaguinha;

pesquisa. reflexdfo sobre a relacdo da
musica com O oObjeto da
pesquisa.

- Escolha dos codinomes.

Desenvolver discussdo | - Discussdo a partir das
sobre 0o 1° objetivo | seguintes questdes norteadoras:
especifico da pesquisa: 1. Quais o0s saberes necessarios

para exercer a docéncia na
Compreender de que modo | EPT?

sdo construidos os saberes | 2. Como vocé adquiriu 0s
docentes mobilizados pelo | saberes que lhes permitem o
professor da  Educacéo | exercicio da docéncia?
Profissional e Tecnoldgica. - Consideragbes finais e
avaliacdo do encontro.

- Cafe de confraternizagéo.
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SEGUNDA RODA DE
CONVERSA:

A luz da reflexdo

Acolher os participantes da
pesquisa

- Reflexdo inicial através da
parabola do Velho Lenhador.

Desenvolver discussao
sobre o 2° objetivo
especifico da pesquisa:
Caracterizar os contributos
da prética reflexiva para o
fazer do professor na
Educacdo Profissional e
Tecnoldgica.

-Discussédo a partir das seguinte
questdes geradoras:

1. Vocé faz reflexdo sobre sua
prética docente? Descreva esse
momento.

2. Quais contribuicbes da

reflexdo para seu
desenvolvimento enquanto
professor da EPT?

Fazer consideracdes finais e
avaliacéo do encontro.

- Consideracbes finais e
avaliacdo do encontro.
- Café de confraternizacéo.

TERCEIRA RODA DE
CONVERSA:

O quanto eu caminhei
para chegar até aqui

Recepcionar 0S
participantes e introdugao
do tema

- Reflexdo inicial a partir da
musica A estrada — Cidade
Negra.

- Introducdo do tema a partir do
conceito de DPD.

Desenvolver discusséao
sobre o 3° objetivo
especifico da pesquisa:
Analisar como 0S processos
de desenvolvimento
profissional promovem a
ressignificacdo da prética
docente na Educacao
Profissional e Tecnoldgica.

-Discussdo a partir da seguinte
questdo norteadora:

1. Quais os processos de DPD
fazem parte da sua trajetoria
enquanto professor da EPT:

2. De que forma eles
contribuiram para modificar
sua pratica docente?

Fazer consideracoes finais e
avaliacéo do encontro.

- Consideragfes finais e
avaliacdo do encontro.
- Café de confraternizagao.

QUARTA RODA DE
CONVERSA:

Revelacdes das
narrativas

Apresentar os resultados
parciais da pesquisa;
Validar os dados
produzidos.

- Apresentacao da sintese dos 0s
resultados parciais da pesquisa
com base nas rodas de conversa
e entrevista.

Avaliar os momentos de
rodas biograéficas.

- Consideragbes finais, e
avaliacéo das rodas de conversa.
- Agradecimentos aos
participantes da pesquisa.

- Café de encerramento
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APENDICE E: ROTEIRO PARA ENTREVISTA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI %@f
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO E e 4
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
MESTRADO EM EDUCACAO

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

Identificacdo do participante

Cadigo de identificacéo:
Idade:
Graduacao:

Lato Sensu:

Stricto Sensu:

Tempo de exercicio docente:

Tempo de exercicio docente no IFPI:

Questdo geradora

De que modo os saberes docentes construidos no seu processo de desenvolvimento

profissional ressignificam a sua pratica docente na educacao profissional?

Estimulos a questdo geradora

1. Fale de sua trajetoria formativa (formacdo inicial e continuada).
2. Quais motivacgdes o levaram para a profissdo docente?
3. Conte sobre a sua atuacdo profissional enquanto professor da educacao profissional do

inicio até os dias atuais: como foram as primeiras aulas e como é sua pratica nos dias atuais?
4. Faca o julgamento de suas primeiras experiéncias pedagdgicas (planejamento,
exercicio da docéncia, processo de avaliacdo da aprendizagem).

5. A que vocé atribui esse desempenho relatado na questdo anterior?

6. Descreva seu processo de aquisicdo dos saberes da professoralidade?

7. Aponte os fatores que ao longo de sua carreira docente contribuiram para seu processo
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de aprendizagem e desenvolvimento profissional.

8. Como os processos de desenvolvimento profissional modificaram a sua pratica
docente?
9 Aborde as agdes da Instituicio de Ensino voltadas para seu desenvolvimento

profissional e como elas tém contribuido para seu desenvolvimento pessoal e profissional.

10.  Quais os obstaculos que vocé enfrenta no exercicio da docéncia?
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ANEXO A - AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

MINISTERIO DA EDUCAGAO
Secretaria de Educag&o Profissional e Tecnolégica
Instituto Federal de Educagio, Ciéncia e Tecnologia do Piaui

DECLARACAOQO INSTITUCIONAL

Declaro ter conhecimento sobre a realizagio da pesquisa que tem como tema OS
SABERES DOCENTES COMO ELEMENTOS DO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL E RESSIGNIFICAGAO DA PRATICA DOCENTE DO PROFESSOR DA
EDUCAGCAO PROFISSIONAL a ser realizada pela mestranda Edileusa de Souza Santos,
aluna do Programa de Pés-Graduagéio em Educagdo da Universidade Federal do Piaui, sob a
orientagdo da Professora Dra. Maria Divina Ferreira Lima, com o objetivo geral de investigar
como os saberes docentes adquiridos no processo de desenvolvimento profissional
ressignificam a pratica docente do professor da educagdo profissional, tendo como
participantes 10 (dez) professores dos Cursos Técnicos nas modalidades Integrado ao Ensino
Médio, Concomitante e Subseqiiente do Instituto Federal de Educaggo, Ciéncia e Tecnologia
do Piaui. Ciente disso, declaro para os devidos fins que se fizerem necessarios que a
mestranda tem AUTORIZAGAO CONCEDIDA para realizar a referida pesquisa, tendo nosso

apoio nos termos necessarios.

Teresina, 31 de julho de 2018
2

PAULO HEN

GOMES DE LIMA

710.806.496/0001-4971 do IFPI
INSTITUTO FEDERAL DO PIAUI - REITORIA ;
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