
Resumo : Neste trabalho, discutimos alguns aspectos 
da formação dos docentes não licenciados (bacharéis 
e tecnólogos) no contexto da Educação Profissional 
e Tecnológica (EPT). Com o objetivo de conhecer as 
perspectivas teóricas que analisam a constituição da(s) 
identidade(s) docente(s) destes professores, sobretudo, 
no que diz respeito ao conhecimento pedagógico. Trata-
se de uma investigação qualitativa, de cunho bibliográfico 
que buscou através da Análise Categorial Temática uma 
melhor compreensão dos conceitos que orbitam o campo 
da formação dos professores bacharéis e tecnólogos. Por 
fim, pretendemos contribuir com as discussões em torno 
da formação pedagógica dos professores não licenciados, 
ressaltando a realidade da EPT, no que se refere aos 
Institutos Federais. 
Palavras-chave: Professor não licenciado. Identidade 
docente. Educação Profissional e Tecnológica. 

Abstract: In this work, we discuss some aspects of the 
training of teachers without pedagogical training (bachelors 
and technologists) in the context of Educação Profissional 
e Tecnológica (EPT). With the objective of knowing the 
theoretical perspectives that analyze the constitution of 
the teacher identity of these teachers, above all, regarding 
the pedagogical knowledge. This is a qualitative research, 
of bibliographic nature that sought through the Thematic 
Categorical Analysis a better understanding of the concepts 
that affect the field of training of bachelor teachers and 
technologists. Finally, we intend to contribute to the 
discussions around the pedagogical training of teachers 
without pedagogical training, emphasizing the reality of the 
EPT, with regard to the Federal Institutes.
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Introdução
Nesta refl exão, apresentamos os principais aspectos relacionados, em nossa perspec-

ti va, à construção da(s) identi dade(s) docente(s) do não licenciado, no âmbito da Educação 
Profi ssional e Tecnológica (EPT). Assim, procuramos situar o trabalho mediante à discussão de 
pontos relevantes no contexto da formação de professores na/para EPT. 

Desse modo, se faz necessário entender quem são os professores não licenciados, já 
mencionados. São eles: professores de formação superior em cursos de bacharelado ou tec-
nologia. Estes atuam nos Insti tutos Federais, nosso foco, como docentes em um cenário, no 
qual, a maior parte dos professores não possuem formação pedagógica ou estão em vias de 
formação.

Porquanto, buscamos desenvolver questões correlatas ao processo de consti tuição da(s) 
identi dade(s) docente(s): refl eti r sobre o processo de formação, as representações e saberes 
dos professores; compreender como os trajetos e práxis docentes atribuem senti dos ao ser/
fazer docente e discuti r a relevância dos espaços de autoformação na perspecti va de constru-
ção das vivências da docência.

A formação docente, no âmbito da EPT, emerge como um dos pontos que evidencia a 
necessidade de um olhar aproximado acerca das demandas dessa modalidade educacional. 
Assim, reunimos temas inerentes à formação de professores (como a consti tuição da(s) sua(s) 
identi dade(s) docente) como forma de situar suas singularidades e favorecer o debate.

A intenção em discuti r representações, saberes, trajetórias, práxis docentes e, por fi m, 
espaços de autoformação docente repercute sobre essa proposta em apresentar como pro-
fessores não licenciados na EPT compreendem o seu próprio percurso de consti tuição como 
professores. Por sua vez, ao propor esse estudo, procuramos situar as questões no tempo e 
espaço da EPT.

Dessa forma, ponderar sobre a docência dos não licenciados é lançar um novo olhar 
sobre as questões de formação, sobretudo, no que diz respeito ao conhecimento pedagógico 
destes professores. Com esse propósito, buscamos desenvolver conceitos ati nentes à área da 
formação, revisitando através de uma incursão bibliográfi ca autores e obras que sedimentam 
os pontos fundamentais deste campo.

Percurso metodológico
Esta pesquisa bibliográfi ca buscou aproximar-se dos conceitos imbricados à temáti ca da 

docência na EPT. Desse modo, Triviños (1987) argumenta que a abordagem qualitati va tornou-
-se um caminho natural do trabalho investi gati vo nas ciências sociais, com ampla relevância no 
campo educacional, pois oportuniza conhecer e desenvolver as signifi cações de um problema 
cientí fi co.

Como já referido, a parti r de um estudo bibliográfi co, foram realizados roteiros de leitu-
ra, considerando os seguintes elementos: identi fi cação, caracterização e contribuições da obra 
(LIMA; MIOTO, 2007). Porquanto, a consulta a um expressivo número de autores foi sendo 
aperfeiçoada ao longo do processo, possibilitando o reconhecimentos das principais percep-
ções acerca da temáti ca em realce.

Nesse senti do, como forma de selecionar as obras a serem analisadas e compor a amos-
tra do trabalho, as organizamos a parti r das seguintes expressões temáti cas: Docência, Educa-
ção Profi ssional e Tecnológica, Professor não licenciado. A amplitude dos termos proporcionou 
o acesso a vasto material no que se refere à complexidade da formação de professores, por-
tanto, contribuindo para o amadurecimento e realce das questões relevantes à problemáti ca 
levantada.

Desse modo, os autores que realizavam discussões em torno de um dos tópicos acima 
era relacionado para uma leitura aprofundada. Apesar da procura por produção cientí fi ca re-
lati va ao desenvolvimento da docência do professor licenciado na EPT, optamos também por 
admiti r estudos que não estavam diretamente discuti ndo a EPT, mas que ponderavam igual-
mente sobre importantes aspectos consti tuti vos da docência.

Logo, como critério para defi nição das obras, foi empreendida leitura inicial dos resumos 
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e no caso dos livros, os índices, cujos capítulos e/ou arti gos poderiam integrar nosso campo 
de discussão. Porquanto, de modo preliminar buscamos relacionar os trabalhos consultados a 
pelo menos uma das expressões nucleares destacadas, anteriormente.

Na conti nuidade da investi gação, optamos por realizar fi chamentos dos textos dando 
maior profundidade ao estudo da docência na EPT e, por consequência, dos professores não 
licenciados. Contudo, foi limitada a literatura que tratasse especifi camente da docência de 
bacharéis e tecnólogos, especialmente no campo da EPT, o que evidenciou a necessidade e 
relevância de pesquisar tal tema.

Com base na Teoria de Análise de Conteúdo estabelecemos categorias para uma melhor 
compreensão das obras defi nidas para estudo. Segundo Bardin (p. 36-37), a análise categorial 
diz respeito a: “(...), tomar em consideração a totalidade de um «texto», passando-o pelo crivo 
da classifi cação e do recenseamento, segundo a frequência de presença (ou de ausência) de 
itens de senti do”. Desse modo, estruturamos o quadro a seguir como meio de demonstrar o 
processamento das categorias:

Quadro 1. Categorias de análise.

EXPRESSÕES TEMÁTICAS CATEGORIAS DE ANÁLISE AMOSTRA

Docência

Educação Profi ssional e Tecnológica

Professor não licenciado
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es

Oliveira (2000); Santos (2017); 
Corrêa (2017); André (2010).

Id
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ti
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e(

s)
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e(

s)

Bauman (2005); Josso (2007); 
Iza et al (2014); Hall (2006); 
Oliveira (2000); Imbernón 
(2009).

Tr
aj

et
ór

ia
s Brancher et al (2007); Porto 

(2018).

Sa
be
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s

Brancher (2007); Pimenta 
(1999; Tardif (2008); Isaia; 
Bolzan (2009); Gauthier 
(1998).
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ca

Pereira; Rocha; Chaves (2016); 
Zabala (1998); Freire (1996).
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e 
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-
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ão

Josso (2004); Oliveira (2000); 
Cambraia (2017).

Fonte: Autores.
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Assim, a sustentação teórica é parte essencial da incursão investi gati va, pois trata-se de 
um desdobramento das próprias necessidades do pesquisador em assimilar conceitos ineren-
tes à problemáti ca levantada:

  [...], reafi rma-se a pesquisa bibliográfi ca como um 
procedimento metodológico importante na produção do 
conhecimento cientí fi co capaz de gerar, especialmente em 
temas pouco explorados, a postulação de hipóteses ou 
interpretações que servirão de ponto de parti da para outras 
pesquisas (LIMA; MIOTO, 2007, p. 44).

 
Nesse senti do, as autoras supracitadas enfati zam a importância do aprofundamento bi-

bliográfi co como meio de proporcionar a melhor compreensão do objeto investi gado, desse 
modo, auxiliando na tarefa de delimitá-lo, por exemplo. O processo de construção do conhe-
cimento se consolida pelo conhecimento inicial de concepções que promoverão perspecti vas 
inéditas no que tange à produção de senti dos e in(defi nições) pelo trabalho cientí fi co.

A consti tuição da docência: o processo de formação dos professores 
não licenciados para/na EPT

No contexto da EPT, discuti mos os principais aspectos da formação docente, como meio 
de compreender as peculiaridades que promovem as experiências de formação do professor 
não licenciado.

Concepções da EPT: questões essenciais
Na realidade brasileira, a Educação Profi ssional assumiu diferentes formatos, a citar, a 

lógica dos governos militares. Neste período, foi entendida como “capacitação” de pessoas 
menos favorecidas para o mercado de trabalho, além de produzir mão de obra qualifi cada aos 
intentos desenvolvimenti stas desses governos. Dessa forma, Giorgi e Almeida (2014, p. 267) 
afi rmam que: “O governo Militar impõe um novo modelo econômico; a internacionalização da 
economia em prol da hegemonia do capital fi nanceiro que substi tui o nacionalismo-desenvol-
vimenti sta”. Assim, o ensino é reordenado com o intuito de qualifi car massivamente indivíduos 
para o mercado de trabalho. 

Nessa visão, a EPT aparece como mera resposta às demandas econômicas do país, im-
pactando diretamente, por exemplo, a formação de professores:

[...] geralmente os professores que ingressam na Rede Federal 
de Educação Profi ssional e Tecnológica não têm uma formação 
acadêmica para lecionar nos cursos técnicos e tecnológicos: 
os professores bacharéis chegam sem uma base pedagógica; 
já os licenciados raramente têm nos currículos da Educação 
Superior estudos referentes à temáti ca trabalho e educação 
(SOUZA; RODRIGUES, 2017, p. 632).

 
Os autores, acima, enfati zam o modo improvisado com o qual questões do Ensino Pro-

fi ssional e Tecnológico são tratadas, como o preparo e formação do seu docente. Ainda, refl e-
tem acerca da tendência tecnicista que passa a vigorar, durante a ditadura militar, que sob o 
pretexto da produti vidade e efi ciência, anularam o pensamento cientí fi co, ao exigir a neutra-
lidade deste. 

Logo, se faz necessário reviver fatos e aspectos singulares da Educação Profi ssional e 
Tecnológica, como o seu início nas escolas de Aprendizes e Arti fí ces, em 1909. Posteriormente, 
passando a Centros Federais de Educação Profi ssional e Tecnológica (CEFETs) e, em 2008, ao te-
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rem sua missão ampliada tornaram-se os Insti tutos Federais de Educação, Ciência e Tecnologia.
No percurso de desenvolvimento desta modalidade da educação, destaca-se o Decreto-

-Lei nº 5.692/711, que transformava as escolas de segundo grau2 em escolas técnicas3 (REDE 
FEDERAL DE EDUCAÇÃO PROFISSIONAL, CIENTÍFICA E TECNOLÓGICA, 2016). Conforme Oliveira 
Júnior (2008, p. 42), tal quadro estava fadado ao fracasso, uma vez que:

 [...] essa experiência brasileira de escola única para o ensino 
secundário nada tem em comum com os conceitos de Escola 
Unitária, proposto por Gramsci4 ou de Politecnia, surgido na 
Europa durante a consolidação da revolução industrial e que 
viria a merecer a simpati a de Marx5 [...]. 

Tendo em vista, o modelo de economia capitalista que nossa sociedade adota, o binô-
mio capital e trabalho se torna a lógica que interfere/infl uencia as relações/condutas. Segundo 
Antunes (2009), o primeiro opera de modo a manipular o segundo, como meio de manter 
estruturas e contradições que promovem a existência capitalista. 

Logo, é necessário entender o panorama em que está inserida a EPT, considerando o 
mundo do trabalho e, respecti vamente, o sistema de produção:

 [...] ainda sofremos as consequências de quase duas décadas 
de políti cas privati stas. Além disso, a escola, como insti tuição 
da sociedade, é pressionada pelos valores de sua época. A 
profunda degradação das relações humanas perpassa todo o 
tecido social, ocupando lugar de destaque na comunicação de 
massa e interferindo, também, nas relações que acontecem 
no universo educacional (PACHECO, 2010, p. 8). 

O sistema educacional é permanentemente infl uenciado pelo momento histórico-polí-
ti co da sociedade, refl eti ndo, na contemporaneidade, em um processo que defi ne a educação 
a parti r da lógica de mercado:

Nas sociedades capitalistas do mundo moderno, devemos 
disti nguir as mudanças ou rupturas, que mudam a natureza 
das relações sociais, das mudanças que trazem alterações, 
porém, mantêm a velha ordem social. Essa disti nção nos 
permite compreender como as diversas formas de trabalho e 
de vínculos laborais, assim como as políti cas educacionais, são 
defi nidos de acordo com as exigências e os valores da ordem 
produti va e da ordem social (CIAVATTA, 2011, p. 168).

Porquanto, é imperioso refl eti r sobre as relações entre trabalho e ensino, sobretudo, 
quanto às condições que fragilizam e segregam o ser social. Nessa vertente,  Frigott o (2009, p. 
173) evidencia que o trabalho pode ter valores diversos:

1  Sobre esse resgate histórico do desenvolvimento da EPT no Brasil, consultamos: htt p://redefederal.mec.gov.br/
historico.
2  Corresponde às atuais escolas de Ensino Médio (OLIVEIRA JÚNIOR, 2008).  
3 Durante a ditadura militar, obrigatoriamente, vinculou-se o Ensino Médio ao Ensino Profi ssional (OLIVEIRA 
JÚNIOR, 2008).
4  Gramsci (1991), em “Os intelectuais e a organização da cultura”, a proposta de uma Escola Unitária diz respeito 
a uma educação que prepare, sem disti nção, o indivíduo tanto para o trabalho intelectual quanto manual, numa 
perspecti va de formação integral, com o intuito de emancipar a classe trabalhadora.    
5 Marx e Engels (1998), em “O manifesto do Parti do Comunista”, relacionam a educação Politécnica ao 
desenvolvimento intelectual, corporal e tecnológico, assim, os indivíduos, em formação, teriam igualmente acesso 
ao conhecimento durante todo o processo de produção.



335 Revista Humanidades e Inovação v.8, n.41

Isto indica que captar os senti dos e signifi cados do trabalho 
na experiência social e cultural das massas de trabalhadores é 
tarefa complexa e implica analisar como se produz a sociedade 
nos âmbitos da economia, da cultura, da políti ca, da arte e da 
educação.

O conceito de trabalho encontra sua relevância na forma como consti tui o ser e, não 
apenas o fazer, não se limitando a um aspecto da vida, mas tendo desdobramentos deter-
minantes sobre a divisão da sociedade em classes. Tratam-se de termos cunhados por Marx 
quando evidenciou um movimento de oposição permanente entre o proletariado e a classe 
dominante. 

Não obstante, além desse diálogo permanente entre educação e trabalho, reverberam 
questões no que diz respeito à formação recebida pelo discente das insti tuições de viés EPT. 
A preocupação em proporcionar um ensino politécnico, é defi nido por Saviani (2003, p. 140) 
como: “o domínio dos fundamentos cientí fi cos das diferentes técnicas que caracterizam o pro-
cesso de trabalho produti vo moderno”. Nessa perspecti va, a escola e o preparo para o mundo 
do trabalho não atuariam como fator limitador do indivíduo, mas a formação seria ampliada 
pelo conhecimento de múlti plas teorias e práti cas.

O autor, em realce, pondera que as bases da Politecnia inseridas ao ensino seriam de-
terminantes para que o currículo, por exemplo, superasse o conhecimento apenas teórico, 
promovendo um novo modo de produzir ciência. A parti r disso, o aluno se tornaria um indiví-
duo que compreende como o trabalho se consti tui e como este infl uencia a nossa sociedade, 
tornando a visão certi fi catória e simplista superada pela vivência do trabalho como princípio 
educati vo.

Portanto, as discussões educacionais que sugerem a incorporação das noções politéc-
nicas ao ensino EPT, buscam intensifi car a vivência do trabalho como fundamento, o que mo-
difi ca a estrutura formati va de seus discentes e educadores. Estes últi mos, por sua vez, se 
encontrarão amparados para transformar o seu fazer docente de modo a ampliar o horizonte 
de sua práti ca pedagógica e promover a emancipação de seu educando. 

A seguir, delineamos os conceitos relati vos à formação docente.

Representações docentes na EPT
A necessidade que o homem possui em modifi car o meio a sua volta edifi cou o concei-

to, ainda, rústi co em tempos primórdios, do que é o trabalho e as relações advindas dele. Nas 
sociedades, em geral, o indivíduo se constrói como ser parti cipante e, portanto, social a parti r 
de suas realizações. Logo, a profi ssão docente desponta, nesse quadro, como uma das esferas 
do trabalho que tem passado por uma constante transformação. 

A formação docente tem se reconfi gurado quanto ao fazer e, principalmente, na de-
fi nição de sua identi dade, elemento sobre o qual se corroboram os estudos dedicados aos 
saberes e trajetos como professor. Com o objeti vo de compreender o processo de construção 
da identi dade do professor não licenciado em seu contexto de atuação, empreendemos um 
olhar sobre o seu coti diano, ressaltando as ações e refl exões que estes desenvolvem sobre o 
saber e o fazer docente. 

Segundo Oliveira (2000, p. 17): “O acesso ao modo como cada pessoa se forma, como a 
sua subjeti vidade é produzida, permite nos conhecer a singularidade da sua história, o modo 
singular como age, reage e interage com os seus contextos”. Não se trata de defi nirmos a iden-
ti dade, mas observar os vários aspectos da sua composição, enquanto permanente processo 
de consti tuição de si.

Em se tratando dos professores, de formação inicial como bacharel, Santos (2017, p. 44) 
considera que:

[...] caberá aos professores, mesmo aqueles que optaram pelo 
bacharelado como formação inicial, perceberem seus alunos 
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e refl eti rem sobre suas práti cas de ensino, reagindo diante 
de sua formação e de seus saberes, a parti r de sua trajetória 
docente.

Logo, o contexto escolar, e como já mencionado na discussão em torno das peculiarida-
des da EPT, temos em campo um professor que se (re)inventa, que descobre a docência a parti r 
da vivência desta. Os IFs, buscam transformar essa realidade, oportunizando aos bacharéis e 
tecnólogos que atuam como professores, espaços insti tucionais, como o curso de formação 
pedagógica, desse modo, promovendo a sistemati zação e apropriação do saber docente.

Por consequência, essa iniciati va soma-se ao trajeto de cada professor: 

[...] falar em signifi cações e docência é também falar em 
trajetos formati vos, ou melhor, é olhar para os trajetos 
formati vos dos professores e entender a formação como um 
processo que independe de um local ou tempo específi cos 
para acontecer (CORRÊA, 2017, p. 70).

Porquanto, compreender as representações da docência é empreender um olhar sobre 
os múlti plos aspectos que defi nem o ser professor, sejam os trajetos formati vos, os saberes e 
a construção da identi dade de cada educador. Porquanto, os caminhos da docência permeiam 
vários campos da consti tuição do indivíduo, tanto no que diz respeito à esfera pessoal e pro-
fi ssional.

Desse modo, o que torna cada indivíduo único merece ser realçado, segundo André 
(2010, p. 176): “Investi gar o que pensa, sente e faz o professor é muito importante, mas é 
preciso prosseguir nessa investi gação, para relacionar essas opiniões e senti mentos aos seus 
processos de aprendizagem da docência e seus efeitos na sala de aula”. As vivências como pro-
fessor remontam a contextos e narrati vas de vida que necessitam serem trazidos ao processo 
de formação.

A docência está inti mamente relacionada aos trajetos formati vos percorridos pelos pro-
fessores. Por isso, se faz necessário compreender a construção de signifi cados que os professo-
res atribuem ao decorrer da sua jornada às múlti plas experiências e saberes que resultarão nas 
representações docentes. Para tanto, é imprescindível refl eti r sobre o construto da identi dade 
docente. 

Identi dade(s) docente(s): ser e formar-se professor(a)
A relação entre o trabalho docente e os espaços em que este ocorre revelam o modo 

como se edifi ca a identi dade do professor, dada as condições ideais ou não para realização de 
sua ati vidade. Há de se considerar uma gama de aspectos subjeti vos (emocionais, por exem-
plo) e objeti vos relacionados ao meio em que convive o docente: escolas e demais realidades 
sociais implicadas. 

Sobre esse processo de construção de si, a identi dade se reconfi gura permanentemen-
te:

No caso da identi dade, [...] o trabalho total é direcionado para 
os meios. Não se começa pela imagem fi nal, mas por uma série 
de peças já obti das ou que pareçam valer a pena ter, e então 
se tenta descobrir como é possível agrupá-las e reagrupá-
las para montar imagens (quantas?) agradáveis. Você está 
experimentando com o que tem [...] (BAUMAN, 2005, p. 55).

Os meios a que se refere o autor supracitado, correspondem às diversas experiências 
que se somam na vida de cada indivíduo. Estas, por sua vez, evidenciam imagens de si, que 
agradam ou não cada sujeito, que nesse caso, as alteram e partem rumo à construção de um 
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novo “eu”. O mesmo ocorre com o professor bacharel/tecnólogo, quando sua realidade de 
atuação profi ssional se modifi ca pelo exercício da docência.

Desse modo, Josso (2007, p. 423) sinteti za que: “o processo de formação que caracteriza 
o percurso de vida de cada um permite trazer à luz, progressivamente, o ser-sujeito da forma-
ção”. A formação é o meio pelo qual o educador consti tui sua identi dade, mesmo que de modo 
não intencional ou perceptí vel a este. Trata-se de movimentos no senti do de se consolidar 
como professor, reunindo conhecimentos, aprendizagens que refl etem na sua trajetória de 
vida como pessoa e professor.

Compreendemos que a identi dade é um processo de construção social de um indivíduo 
estabelecido em um determinado contexto histórico-social (IZA et al., 2014). A(s) identi dade(s) 
docente(s) se fundamenta no signifi cado atribuído ao “ser professor”, que a exemplo de outras 
profi ssões, se desenvolve como resultado do meio, confi gurando-se na existência do ser, do 
saber e do fazer.

Na visão de Hall (2006, p. 12), não há a identi dade, mas a comparti mentação desta, 
resultado da nossa realidade pós-moderna: “O sujeito, previamente vivido como tendo uma 
identi dade unifi cada e estável está se tornando fragmentado; composto não de uma única, 
mas de várias identi dades, algumas vezes contraditórias ou não resolvidas”.

A forma como o professor aciona os saberes e ati tudes assimiladas diante das mais di-
ferentes e variadas experiências profi ssionais e, inclusive pessoais, resulta no senti do atribuído 
às suas vivências. E que irá, aos poucos, tornar-se singularidades que o caracterizam, que o 
modifi cam, ao mesmo tempo, que imprime as marcas que o consti tuem.

A formação, enquanto, fl uxo contí nuo requer o protagonismo do professor acerca das 
suas vivências: “Trata-se, primeiramente, de fazer o professor acreditar que é sujeito da his-
tória, e, principalmente neste caso, sujeito da história da profi ssão” (OLIVEIRA, 2000, p. 22). 
Dessa forma, se justi fi ca a busca docente por identi fi car, analisar e extrair saberes a parti r da 
sua própria história de vida e formação.

Nesse propósito de arti culação de aprendizagens e vivências Imbernón (2009, p. 28) 
constata que: “atualmente, a observação e a ajuda entre os pares estão demasiadamente mar-
cadas pelo individualismo e o professorado considera sua classe como um lugar privado, [...]”. 
Ou seja, é latente a necessidade docente em observar e refl eti r criti camente sobre si e suas 
práti cas e, por vezes, através da troca entre pares, o que ainda é uma difi culdade entre os pro-
fessores: colocar-se no lugar do outro.

Na sequência, abordamos a importância dos trajetos formati vos para a docência na EPT, 
sob o entendimento que a identi dade se edifi ca/transforma sobre os vários momentos da tra-
jetória do professor. 

Trajetos formati vos da docência: uma visão a parti r da EPT
O panorama da formação docente dos professores não licenciados é peculiar, dada a 

sua formação inicial: tornarem-se e/ou descobrirem a docência através do ingresso nos qua-
dros de educadores dos IFs. A trajetória que se desenha, progressivamente, evidencia os con-
tornos da identi dade docente, através do coti diano de sala de aula, difi culdades, resoluções e 
posturas assumidas.

Dessa forma, a realidade como professor agrega valores e senti dos, refl eti ndo na unici-
dade do percurso deste:

 

[...], cada trajetória, indiferente aos momentos/lócus vividos 
pelos sujeitos, é única e intransferível. Assim, os indivíduos, 
neste caso os professores, ao perpassarem por inúmeros 
momentos formati vos, positi va ou negati vamente, vão se 
construindo (BRANCHER et al., 2007, p. 65).

 O meio, em que o indivíduo arti cula suas relações pessoais e profi ssionais, é essencial 
na sua identi fi cação como docente. Uma vez que na vivência do espaço escolar, por exemplo, 
importantes atributos da sua caracterização como pessoa e profi ssional defi nem seu trajeto 
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como professor EPT. Desse modo, não há que se falar em um sujeito, mas nos vários indivídu-
os que se alternaram na consti tuição desse “eu” que busca, permanentemente, sua melhor 
versão.

Na visão de Porto (2018, p. 73), o trajeto formati vo através das experiências que o cons-
ti tui representa: “[...], esse tempo que permite um olhar mais cuidadoso e generoso com os 
demais profi ssionais da docência, na compreensão solidária do caminhar: para si e para o ou-
tro... Com o outro”. A autora refl ete como as condutas, ati tudes e trocas são parte importan-
tí ssima do percurso de formação e que a identi dade docente está sempre se (re)estruturando, 
tendo em vista que a relação entre os pares infl uencia nessa percepção de si mesmo.

No panorama da EPT, como já dito, temos o contato direto do professor com uma rea-
lidade diferenciada: a proposta de um currículo integrado, a formação básica, superior e pós-
-graduação, a proposta de interiorização do ensino, o trabalho como princípio educati vo entre 
outros aspectos. Por consequência, o conhecimento do professor está em permanente formu-
lação, sedimentando e reinventando os seus saberes acerca do seu ofí cio.

Saberes docentes em construção
A preocupação em defi nir os saberes relacionados à docência está inti mamente rela-

cionada às experiências profi ssionais e pessoais de cada professor, pois são a matriz da ação 
desse sujeito:

Estabelecer, nesse senti do, um corpo de saberes dos 
professores, não signifi ca que os professores devam 
apenas possuir um conjunto de saberes pedagógicos. Sua 
subjeti vidade é inerente ao fazer docente, do mesmo modo 
que sua história pessoal (BRANCHER, 2007, p. 63).

No cenário da formação de professores é natural a preocupação com a sistemati zação 
dos conhecimentos pedagógicos, que decorrem de situações formais ou da sua própria expe-
riência. Sobre isso, Pimenta (1999) entende os saberes como o resultado do trabalho diário 
do professor. Por sua vez, estes consti tuem o repertório docente, consequência das variadas 
situações vividas em sala de aula e na vida pessoal, mas que se reúnem na ação docente. Nesse 
senti do, o saber pedagógico advém da práti ca docente somada à experiência e ao conhecimen-
to pedagógico sistemati zado.

Outro conceito desenvolvido acerca dos saberes da docência foi difundido por Tardif 
(2008) que os situam como saberes advindos: da formação profi ssional (produzidos pelas ci-
ências da educação), disciplinares (se refere aos conhecimentos peculiares aos professores de 
determinada área), curriculares (conteúdos e discursos do ambiente escolar que deverão ser 
apropriados pelo professor) e os experienciais (saberes realçados pelas suas vivências coti dia-
nas). 

Do mesmo modo, Isaia e Bolzan (2009, p. 138) discutem a relação de conhecimento e 
arti culação do saber pedagógico pelos professores, ao enfati zarem que: “o processo de apren-
dizagem docente coloca o professor diante do desafi o de construir formas de apropriação de 
estratégias capazes de favorecer o domínio de conhecimentos específi cos arti culando-os com 
a dimensão pedagógica”. Assinalam que há um conjunto de ati tudes e valores assimilados pelo 
docente que decorre de suas trajetórias profi ssionais, mas também pessoais e que são únicas. 
Isto é, o professor ampara-se no conhecimento organizado a parti r da práti ca e da teoria, co-
mumente, construído no seu dia a dia de sala de aula.

Nessa perspecti va, Gauthier et al. (1998, p. 18) observa que o conhecimento pedagógi-
co se refere ao: “[...], repertório de conhecimentos que representa um subconjunto do reser-
vatório geral de conhecimentos do professor e tem origens nas pesquisas realizadas nas salas 
de aula”. A docência se consolida a parti r das experiências e saberes adquiridos pelo professor 
em sua ati vidade.

Portanto, os senti dos que são atribuídos aos saberes arti culados pela e na docência são 
importantes elementos da composição da identi dade do professor. Assim, a formação peda-
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gógica como um processo contí nuo permite ao educador que sistemati ze, organize, converse 
sobre suas experiências e saberes. 

A seguir, trabalhamos a conceituação de práxis docente no âmbito da formação peda-
gógica.

 
Práxis docente: o contexto da formação pedagógica

O contexto fi losófi co e educacional recebeu ampla contribuição dos estudos marxistas, 
o que nos permite compreender a docência, através da sua construção como práti ca social. 
Nessa visão, foi possível transpor o raciocínio exclusivamente abstrato para um plano conscien-
te das ações e relações humanas.

O termo práxis defi ne “o ser, pensar e estar no mundo” (PEREIRA; ROCHA; CHAVES, 
2016, p. 3); sugerindo que o indivíduo busque ser ati vo na história, acompanhando seus des-
dobramentos e, principalmente, compreendendo suas contradições. Assim, a relação dialéti ca 
entre teoria e práti ca, promove a ação e refl exão com o intuito de atribuir senti do(s) às ati tu-
des/escolhas do professor.

A práxis docente fundamenta a percepção do professor na sistemati zação dos saberes 
e desconstrução da práti ca desvinculada da teoria e não resumindo esta ao plano das ideias. 
A ati vidade educacional, no tocante ao trabalho do professor requer/necessita uma melhor 
organização, o que está sugerido pela permanente refl exão sobre a ação.

A excessiva teorização dissociada de uma práti ca correspondente torna o processo de 
formação de professores inócuo. Na perspecti va de Zabala (1998, p. 15): “a práti ca educati va 
consiste em uma atuação profi ssional baseada no pensamento práti co, mas com capacidade 
refl exiva”. Ao mesmo tempo, a práti ca mal refl eti da ou que não resulte de ponderação torna o 
trabalho do educador apenas uma repeti ção de roti nas.

Assim, Freire (1996) entende que não há como separar os caracteres da ação pedagó-
gica, de modo que, o professor é o sujeito que mobiliza o ensinar e aprender. Dessa forma, 
desempenhando os papéis de docente e discente em busca de manter vinculada a teoria à 
práti ca, desse modo, promovendo uma ação pedagógica consistente.

Por fi m, as ponderações que buscam situar a práxis do trabalho docente decorrem da 
necessidade que a formação pedagógica encontra em aliar conhecimentos sistemati zados às 
ações docentes. A arti culação harmoniosa da teoria e práti ca na docência permitem qualifi car 
os processos educacionais: a ação de ensinar e aprender.

Nesse contexto, emerge a autoformação, via de acesso do professor ao protagonismo 
de suas demandas de formação. 

Espaços de autoformação docente
A formação docente mobiliza em cada professor o autoconhecimento e a percepção 

acerca dos caminhos que o conduziram até o presente momento. Diz respeito às suas práti cas 
e saberes, por isso, trata-se de um exercício, cujas pesquisas do meio educacional demonstram 
não mais se restringir ao ambiente da escola. Uma vez que avaliamos a diversidade dos espa-
ços, em que convive o professor, seja em situações formais ou não.

Segundo Josso (2004) formar é também formar-se, sendo que cada um é responsável 
por formar-se, assim, ninguém forma ninguém, mas os indivíduos consti tuem-se em ati vidade 
colaborati va. Ou seja, a formação inclui as trocas e experiências acumuladas, que como sugere 
a autora, em destaque, são partes imprescindíveis do processo de autoformação. 

Nessa vertente, Oliveira (2000, p. 18) considera: “[...], o professor um agente no proces-
so de pesquisa da sua própria história, dos saberes das ações pedagógicas, insti tuindo, assim, 
um espaço de autoformação [...]”. Trata-se de proporcionar a oportunidade ao professor(a) de 
apropriar-se do repertório que compõem suas subjeti vidades/experiências, desvinculando-se 
de uma visão comparti mentada de si mesmo.

Assim, em conformidade com as mudanças do século XXI, a começar pelo modo como 
passamos a nos comunicar e a viver, podemos lançar diferentes olhares sobre o trabalho do-
cente. Isso decorre, por exemplo, da intensidade com a qual as tecnologias se apresentam, mo-
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difi cando hábitos, inserindo outros e, por fi m, tornando-se essenciais na melhoria de alguns 
aspectos, inclusive, da educação. 

Na esteira desse pensamento é que surgem os espaços virtuais de interação, como for-
ma de ampliar as possibilidades do ambiente escolar. O uso das mídias e tecnologias possui ex-
pressiva infl uência sobre o mundo da educação, reconfi gurando, assim, o papel dos múlti plos 
sujeitos envolvidos no processo educacional, sobretudo, do fazer docente.

A exemplo disso, Cambraia (2017, p. 58) afi rma que: “[...], é no coleti vo docente que 
se defi ne a arquitetura de ferramentas para compor o ciberespaço”. Nessa perspecti va, a pro-
posta de um ambiente virtual de discussão consolida conhecimentos e trocas não apenas pela 
refl exão acerca de questões pedagógicas, mas realça a importância do comparti lhamento das 
vivências de cada docente, tanto no âmbito pessoal quanto profi ssional.

Por fi m, ao buscarmos compreender essa conjuntura pretendemos colaborar com os 
estudos que se dedicam à formação dos professores bacharéis e/ou tecnólogos e, por conse-
quência, com o ensino EPT. 

Considerações Finais
A refl exão em torno da docência do professor não licenciado, em nosso caso, o atuante 

na EPT, evidencia a necessidade de pensarmos o ato educati vo sob a perspecti va da formação 
dos professores. Tendo em vista que os professores atribuem senti do/signifi cados às suas vi-
vências pessoais e profi ssionais, desse modo, desvelam o seu processo de consti tuição da(s) 
identi dade(s) docente(s).

Com o propósito de discuti r a formação de professores, a parti r da realidade EPT, obser-
vamos que o cenário educacional ainda não considera as peculiaridades de cada modalidade 
da educação. Compreender e reverter tal condição é uma tarefa imprescindível, uma vez que 
proporciona o conhecimento de si e do universo, onde atua o professor.

Assim, quando discuti mos a docência na EPT, sob diversos aspectos, apontamos que 
cada contexto é permeado por relações, difi culdades, saberes e fazeres próprios, o que de-
manda um olhar aproximado. Com os professores não licenciados tal situação repercute acer-
ca da ação e do seu conhecimento pedagógico que, por vezes, apesar de não formalizado 
consolida as vivências desse docente.

Porquanto, é necessário rever e propor espaços de formação, como por exemplo, asso-
ciando tecnologias de comunicação e informação como ferramentas inovadoras que promo-
vam o indivíduo na construção e consolidação de seus próprios saberes (autoformação). No 
caso dos professores não licenciados podemos observar questões singulares da sua trajetória 
docente, como a caminhada até a docência, suas escolhas profi ssionais, cursos/encontros para 
troca e qualifi cação como professor entre outras virtuais situações. 

Portanto, o estí mulo em empreender uma investi gação sobre os principais preceitos 
teóricos os dirigindo para as vivências da EPT se demonstrou um excepcional instrumento para 
situar o percurso de formação docente dos não licenciados, e respecti vamente, a(s) sua(s) 
identi dade(s) docente(s). Desse modo, as trajetórias e saberes somam-se e defi nem no curso 
das vivências como professor. 
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