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Resumo

A pesquisa apresenta reflexdes sobre o papel social, ético e politico dos professores da Educagio Profissional
e Tecnologica — EPT — que, por um lado, necessitam de conhecimentos técnico-cientificos constantemente
renovados na sociedade contemporanea, e, por outro, precisam assumir responsabilidades inerentes a
acdo docente e formadora de que estdo investidos. Quais as possibilidades de superacdo de um modelo de
educacgdo fundado na instrumentalidade do conhecimento e, por outro, que valorize a experiéncia e os saberes
compartilhados numa perspectiva ética e de autonomia dos sujeitos? Essa questao de fundo, que se coloca aos
docentes da EPT, orienta as reflexdes que as autoras realizam neste ensaio. Os argumentos sao desenvolvidos
mediante dois eixos teodricos: o primeiro discute o conceito de experiéncia e de autonomia docentes, com
aporte teorico em Dewey, Dubet ¢ Habermas; o segundo eixo aborda a nogdo de profissionalidade docente
como uma acep¢ao formativa e sua base de reflexdo ¢ Tardif. Conclui propondo um olhar que possibilite
o didlogo entre os saberes formais e os saberes da experiéncia construidos nas interagdes entre os sujeitos.
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Abstract

The paper develops some reflections on social, ethical and political rules of teachers from the field of
Technological and Professional Education — TPE. They need to deal with constantly renewed scientific and
technological knowledge in the today society, and at the same time, they also need to take the responsibilities
for the teacher activities they are up to. What are the chances of overcoming an educational model based
on the instrumentality of knowledge, by a model that enhances the experience and knowledge and shared
experience of authonomous individuals?This fundamental question is posed to TPE teachers and guides the
reflections that the authors perform this text. The arguments are developed through two theoretical axes: the
first one discusses the concept of teacher experience and autonomy take into account the ideas of Dewey,
Dubet and Habermas . The second axis deals with the notion of teacher professionalism as a formative
purposes and its reflection basis is Tardif. It concludes the work proposing a different point of view that
enables a dialogue between formal knowledge built on interactions between subjects.
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Introducéo

Vasto ¢ o campo de estudos sobre a tematica Trabalho e Educagdo. Nesse sentido, vém ganhando
destaque, nos ultimos anos, as politicas curriculares para a formagao de professores da Educacao Profissional
e Tecnoldgica (EPT), area até entdo pouco afeita a consideragdes sobre a dimensdo formativa do sujeito,
talvez como decorréncia de certa concepgdo instrumentalizadora do conhecimento, que atribui fortemente
ao professor das dareas técnicas e tecnologicas a conformacdo aos conhecimentos técnico-cientificos
crescentemente demandados pelos diversos setores da produgao.

Em um contexto de expansdo e nova regulamentacio da EPT, o debate especifico sobre formagao
de professores parece ofuscado e a0 mesmo tempo em situacdo de prioridade, o que reacende ndo so6 a
discussdo sobre a formagdo docente, mas expode a realidade dos professores das instituigoes federais de
educagdo profissional e tecnologica, cuja formagdo ¢é repleta de incertezas, de conflitos e de relagdes
complexas entre a implementagao de novas politicas globais/locais, saberes docentes, tensdes ¢ mudangas
no mundo do trabalho.

Aconcepe¢aode Educagao Profissional daLDB 9394/96, remete aintegragao da Educag@o Profissional
as diferentes formas de educacao, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, no contexto do desenvolvimento de
aptiddes para a vida produtiva, ou seja, ha, inegavelmente, uma influéncia mercadolégica na formagao
profissional. Com a regulamentagdo dos artigos 39 a 41 da LDB pelo Decreto n. 5.154, de 23 de julho
de 2004, o campo de desenvolvimento da Educacdo Profissional se define por meio da oferta de cursos e
programas de: I — formagao inicial e continuada de trabalhadores; 11 — educag@o profissional técnica de nivel
médio; e III — educacao profissional tecnoldgica de graduagdo e de pos-graduagio.

Dessa forma, a educagdo profissional continua como meio integrador e possibilitador de
“eficacia” na solug¢do de problemas estruturais no Brasil, como é o caso da reinser¢do de trabalhadores
em atividades produtivas, desenvolvimento e oferta de cursos que atendam a demandas das organizagdes,
desenvolvimento de pesquisas especificas de setores da area de tecnologia, entre outros. Inevitavelmente,
nesse contexto, precisamos refletir sobre o papel social, ético e politico dos professores da EPT que, por um
lado, necessitam assumir conhecimentos técnico-cientificos, constantemente renovados, €, por outro, devem
adotar responsabilidades inerentes a fungdo formadora de que estao investidos.

Essa ¢ a questdo de fundo que se coloca a estes docentes e orienta as reflexdes que intentamos realizar
neste ensaio: quais as possibilidades de superagdo de um modelo de educacdo fundado na instrumentalidade
do conhecimento e, por outro, que valorize a experiéncia e os saberes compartilhados numa perspectiva
ética e formativa dos sujeitos?

Defendemos que os saberes docentes sdao construidos pelos sujeitos na articulagdo entre
conhecimentos implicitos (tacitos) e explicitos, nas experiéncias de vida e de trabalho. Para isso, dois eixos
teoricos estruturardo nossas reflexdes: o primeiro deles tratara da articulagdo entre os saberes da experiéncia
e a autonomia docente; o segundo eixo tedrico tem como objetivo trazer algumas reflexdes sobre os conceitos
de profissionalismo e profissionalidade, no intuito de avangar nas considera¢des sobre a formacao dos
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professores da EPT. Nas consideragdes finais, vislumbramos um outro olhar para a formacao de docentes
da EPT, a qual teria como proposito o didlogo entre os saberes formais e saberes da experiéncia construidos
nas interagdes entre os sujeitos aprendentes, alunos e professores, mediados por agdes autdnomas e éticas.

Primeiro eixo teodrico: experiéncia e autonomia docentes

Ao reconhecer os processos educacionais como reconstru¢do continua da experiéncia, John Dewey,
ainda nos primordios do século XX, ja assinalava a capacidade que tem os individuos de conferir sentido as
suas experiéncias e de dirigir o curso das que se seguem. Isso significa que o principio da continuidade, no
pensamento deweyano, concebe um modo interativo de relacionamento das pessoas entre si e com o mundo,
por meio da acdo, da experimentagdo e da experiéncia que

[...] envolve toda nossa sensibilidade e modos de receber e responder a todas as condi¢des que
defrontamos na vida. Desse ponto de vista, o principio de continuidade de experiéncia significa

que toda e qualquer experiéncia toma algo das experiéncias passadas e modifica de algum modo as
experiéncias subsequentes (DEWEY, 1976, p. 26).

Em Dewey (1976, p. 26), o principio da experiéncia ¢ o0 mesmo do hdbito — no¢do com a qual,
posteriormente, a sociologia bourdieusiana viria a se ocupar. Assim entendida, a caracteristica basica do
habito, para o autor, ¢ a de que toda experiéncia modifica quem a vive e por ela passa; a modificagdo, por
sua vez, diz respeito a qualidade das experiéncias subsequentes, “pois ¢ outra, de algum modo, a pessoa que
vai passar por essas novas experiéncias”.

Em outras palavras, as experiéncias supdem uma continuidade ao afetar, de uma forma ou de outra,
as atitudes que irdo contribuir para a qualidade da experiéncia seguinte. Além disso, cada experiéncia atua em
certo grau sobre as condi¢des objetivas em que decorrerdo novas experiéncias. Nesse sentido, a experiéncia
nao se processa apenas dentro da pessoa; passa-se ai, por certo, pois influi na formagao de atitudes, de desejos
e de propositos. Mas Dewey nao se detém nessa premissa e avanca, reiterando que toda experiéncia possui um
lado ativo que muda, de algum modo, as condi¢des objetivas em que as experiéncias se processam.

A natureza da educacdo profissional e tecnologica parece abrigar-se no sentido deweyano,
estabelecendo a reconstru¢do do conhecimento em movimento de continuidade, todavia, ao pensar no
saber que os professores e alunos detém, na interacdo promovida pela formagao compartilhada, ¢ possivel
pensar na recontextulizacdo dos saberes como forma de iniciar um movimento além do conhecimento
técnico-instrumental. Assim, as demandas da sociedade contemporanea nos obrigam a pensar nos saberes
da experiéncia articulados a outra dimensao além das que Dewey propde, ainda mais quando se pretende
refletir sobre questdes que envolvem ciéncia, tecnologia e valores humanos nos dias de hoje. Desse modo,
cabe perguntar: como conceber um sentido ético e autonomo da docéncia na EPT, na acep¢do mais profunda
da formagdo humana, em meio as demandas dos setores produtivos fundadas na racionalidade instrumental
do mundo do trabalho?

Para Dubet (1994), a experiéncia social representa uma possibilidade e um modo de dar sentido

ao mundo, que tanto possui um carater subjetivo, dado que se constitui numa “representa¢do” do mundo
vivido, de forma individual e coletiva, quanto um carater cognitivo, uma vez que a experiéncia ¢ uma
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elaboracao critica do real mediante um trabalho reflexivo dos individuos que avaliam sua experiéncia e a
reconfiguram.

Fazendo uma transposicdo das concepc¢des de Dubet para o terreno da experiéncia docente,
encontramos similaridade com o pensamento de Tardif (2002), para quem o exercicio da docéncia e os
saberes pedagogicos dos professores sao construidos a partir das necessidades postas pelo real e pelas
reflexdes sobre suas a¢des. Isso evidencia o sentido epistemoldgico dos saberes construidos em situagao de
trabalho, dado que uma das questdes centrais nessa discussao ¢ a necessidade de se considerar a experiéncia
como um dos fundamentos epistemolédgicos da fungdo docente, ou seja, “[...] o estudo do conjunto dos
saberes utilizados realmente pelos professores em seu espago de trabalho cotidiano para desempenhar todas
as suas tarefas [...]” (TARDIF, 2002, p. 255).

Com isso, Tardif (2002) sustenta que a formagao profissional e os saberes que constituem a pratica
docente supdem o conhecimento do conjunto dos saberes mobilizados e utilizados pelos professores em
todas as suas tarefas, construidas num processo dindmico, continuo e plural, que se estabelece na diferenca
e no contraste e, nesse sentido, representa um campo contestado e de lutas, uma forma de afirmagdo de
posi¢des e resisténcia.

Isso significa que tanto o saber da experiéncia como o habitus profissional ndo podem ser concebidos
como um “circuito fechado, mas a medida de uma interacdo entre a experiéncia, a tomada de consciéncia, a
discussdo, o envolvimento em novas situagdes” (PERRENOUD, 1993, p. 109).

Nesse sentido, o habitus profissional seria construido através da reflexdo sobre a pratica, isto é, por
meio da experiéncia dos docentes envolvidos, em situagcdes sempre renovadas no trabalho pedagogico, no qual
os saberes sdo construidos face as situagdes particulares e singulares de trabalho. E nessa relagdo especifica
de trabalho que os saberes docentes assumem autonomia. Mas como refletir sobre o dilema que envolve
a autonomia docente na EPT, face as exigéncias trazidas pelo desenvolvimento cientifico e tecnologico e
pelo atual modelo de regulagdo capitalista que altera sistematica e profundamente as politicas educacionais,
particularmente aquelas voltadas para o ensino técnico e tecnoldgico e seus docentes? E oportuno recorrer
ao pensamento de Habermas para discutirmos mais esse ponto sensivel da profissionalidade docente na EPT.

Anogao de autonomia ganha relevo em Habermas (1987), mediante os conceitos de mundo da vida e
sistema por ele desenvolvidos, o que nos permite pensar sobre os dilemas que envolvem uma ac¢ao autdnoma
no trabalho docente na EPT. Em nossa concepg¢do, a autonomia desses docentes encontra-se fortemente
limitada na medida em que as experiéncias docentes, instituidos no/pelo mundo da vida, sdo invadidos pelo
sistema e sua expressao na racionalidade técnico-cientifica das politicas curriculares constituidas para essa
modalidade de educagao.

O processo de desenvolvimento das sociedades modernas fundamentou-se nos principios da
racionalizacdo da acgdo social, articulando-se as formas de desenvolvimento do trabalho industrial, que
expandiram os procedimentos e a racionalidade a eles inerente para outros setores da vida. Habermas ndo ¢
contra a racionalidade da ciéncia e da técnica, pois reconhece sua importancia para o homem, uma vez que
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o desenvolvimento da sociedade ¢ o resultado de um processo histdrico e inter-relacionado das dimensoes
culturais, tecnoldgicas e institucionais.

Na medida em que a racionalidade técnico-instrumental alcanga as esferas institucionais da
sociedade — em especial no que nos interessa mais de perto nessas discussdes, as instituigdes de Educacao
Profissional e Tecnoldgica e seus professores —, ocorre um processo de subtragcdo da autonomia das proprias
institui¢des educacionais e de seus atores, professores e gestores. Como observado por Fartes (2008, p. 680),

[...] a exigéncia de novas estruturas pedagogicas e organizacionais nas escolas estudadas recairam,
em grande parte, sobre os valores, a cultura e as subjetividades construidos em institui¢des de
longa existéncia e com padrdes de exceléncia tradicionalmente reconhecidos pela sociedade. A
necessidade de sobrevivéncia das institui¢des fez aflorar sentimentos e atitudes ambiguos: ao

mesmo tempo em que se rejeitavam orientagdes construidas externamente a elas, buscava-se dar
conta das mesmas.

Em sintese: Dewey e Dubet indicam que a experiéncia do individuo ndo ¢ construida através
de um ato solitdrio de auto-reflexdo, mas no ambito de uma complexa rede de interacdes e mediagdes
que envolvem a experiéncia humana; com Habermas (1987), avangamos na compreensao de como essas
interagdes reconstroem a comunicagao entre os sujeitos, redimensionam a perspectiva de desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, entendem tal desenvolvimento ndo como um fim em si mesmo, mas subordinado a
um projeto de sociedade constituida por sujeitos autdbnomos e éticos.

Segundo eixo tedrico: profissionalidade docente: uma acepg¢ao formativa

O conceito de profissionalidade diferencia-se da acep¢do de profissionalismo, originario de
diferentes abordagens da Sociologia das Profissdes, essencialmente por compreender que as competéncias
requeridas sdo construidas pelos proprios sujeitos na articulacdo entre conhecimentos implicitos (tacitos)
e explicitos, as experiéncias de vida e laborais e o desenvolvimento do “eu” competente. Referindo-se ao
quadro que compde a “explicagdo ecoldgica da pratica profissional” e o conceito de “praticas aninhadas”,
Sacristan (1999) enfatiza que a pratica ndo deve ser entendida num sentido restrito da sala de aula, mas
em sua diversidade e em seus variados contextos: o pedagdgico, o profissional dos professores e o socio-
politico-cultural.

O primeiro refere-se as praticas cotidianas de sala de aula, responsavel pela definicao das agdes
imediatas do trabalho docente; o segundo exprime um modelo de comportamento profissional e produz um
saber que legitima as praticas docentes; o terceiro € responsavel por propor valores e contetidos considerados
essenciais a pratica profissional. A reflexdo igualmente ¢ apontada como um processo que orienta as agdes
genuinamente humanas, pois “reflexdo ¢ o processo ou o resultado de reflexionar que ¢ manifestado na
forma de representacdes, de lembrancgas ou de esquemas cognitivos e crengas que podem ser comunicadas”,
a¢do que nutre a memoria para pensar sobre o que ja se fez, o que se faz e o que se fard. (SACRISTAN,
1999, p. 99).

As discussdes sobre profissionalidade foram, em larga medida, auferidas de empreendimentos

tedricos sobre formagdo docente para outras modalidades que ndo a da EPT, dado que, como apontamos
no inicio do texto, ainda sdo escassos os trabalhos sobre a formacao de seus professores. Ainda assim, as
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importantes contribuicdes dos autores aqui visitados permitiram inferir que a autonomia docente deve ser
vista muito mais como resultado da “confluéncia de ac¢des de colaboracdo interdocentes do que como
prosseguimento da tradicional ac¢do isolada do professor no palco da sala de aula” (PARDAL, 2001, apud
TAVARES, 2001, p. 121).

A ideia de uma autonomia profissional do professor, construida coletivamente, supde que este
considere ndo apenas seus saberes formais, instrumentalizados e institucionalizados, mas, sobretudo, seus
saberes da experiéncia transformados na a¢gdo com o outro.

Consideracoes finais

Iniciamos o texto com uma reflexdo sobre os saberes da experiéncia, defendendo que ser professor
¢ mais do que ser conhecedor de tecnologias, de técnicas de avaliacdo, de técnicas didatico-pedagogicas. Ser
professor ¢ compreender-se num tempo e num espago concretos que expressam também as contradigdes e
incertezas da formacdo. Procuramos mostrar que os saberes da experiéncia dos professores da EPT podem
ser apreendidos na confluéncia dos processos de intera¢do que envolve um principio comum encontrado nas
formulagdes tedricas de Dewey, Dubet e Habermas que, embora situados em perspectivas epistemoldogicas
especificas, apresentam-se convergentes em suas suposi¢oes, dado o valor privilegiado que atribuem a
acao humana, capaz de promover continuamente um sentido comunicativo, experiencial, reflexivo, ético e
auténomo, face ao desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia .

Essas consideragdes permitem-nos formular ainda outras questdes, como: a partir de uma dimensao
ética e politica o professor podera exercer sua autonomia nas escolhas das politicas publicas e dos curriculos
que serdo implementados por eles mesmos? Como suas experiéncias profissionais, de vida e, sobretudo,
suas implicac¢des individuais e coletivas poderdo se tornar referéncias para sua atuagao profissional? Como
superar a prevaléncia da racionalidade técnico-instrumental, propria dos sistemas de formagao profissional
e tecnologica por uma formacdo docente que inclua os valores éticos e os saberes da experiéncia?

Acreditamos que a formagdo para a atividade docente nas instituicdes publicas de Educacao
Profissional e Tecnoldgica, especialmente as autarquias que compdem a Rede Federal, ndo se diferencia
essencialmente da formacao dos professores em geral, porém vé-se que, em relagdo ao professor da EPT, a
dificuldade se agrava quando boa parte destes se coloca como donos do saber e “forma” alunos do ensino
técnico e do tecnologico mediante certas qualidades, caracteristicas, “competéncias e habilidades” para uma
possivel inser¢ao profissional e desenvolvimento da “empregabilidade”, esquecendo-se de que a ele mesmo
essas exigéncias também sdo impostas.

Nesse contexto, refletir sobre a formagao de profissionais que devem formar nao sé para o trabalho,
mas para a vida, remete a outra questdo crucial para a formacao de professores da EPT: que ndo se trata
apenas de identificar tematicas, campos disciplinares e competéncias que devem ser desenvolvidas na
formagao de professores da EPT. Propomos aqui um novo olhar para essa formag¢do. Uma possibilidade
de didlogo entre os saberes formais e saberes da experiéncia construidos nas interagcdes entre os sujeitos,
orientados por valores que revelem seu potencial humano e de humanizagao.
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