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Resumo

Este estudo, denominado de A formacgédo didatico-pedagdgica do professor bacharel
e sua atuacao docente na Escola Profissional e TecnolOgica teve como importancia
e foco de inquiricdo a pratica docente dos professores bacharéis no ambito dos
saberes pedagdgicos requeridos pelas praxis educativas. As vivencias empiricas
aconteceram na Escola de Educacdo Tecnoldgica Prof® Anisio Teixeira, escolhida
como locus de pesquisa, de modo que, definiu-se como objetivo geral analisar a
formacdo de professores bacharéis com relacdo aos saberes pedagogicos e o
desafio da prética docente na sala de aula da educacgéo profissional e tecnoldgica
(EPT). Nesse interim, visou-se responder o seguinte problema: Como o professor
bacharel que atua na educacéo profissional e tecnoldgica na cidade de Belém/PA
enfrenta o desafio didatico pedagdgico na sala de aula? A partir disto, a discussao
tedrica realizou-se com a articulagdo entre autores como Aratjo (2007), Tardif
(2014), Pimenta (2012), André (1999), Brzezinski (2008), Imbernon (2011), Ribas
(2005), Veiga (2012), Candau (2009), Freitas (1995), Nono (2011), Martins (2012),
Cunha (2012), Hoffmann (2005), Ramos (2012), Moura (2014), Manfredi (2002), Moll
(2010), Kuenzer (2006), Gatti (2011), entre outros. Escolheu-se a abordagem
gualitativa para a coleta de informacdes, sistematizacéo, analise e interpretacdo dos
dados/informacdes ao optar pela observacéo sistematica, aplicacdo de questionario
misto e entrevistas semiestruturadas. Como atores sociais da pesquisa, buscou-se
investigar os professores bacharéis que atuam na educacdo profissional e
tecnolégica. A analise das entrevistas deu-se por meio do método hermenéutico-
dialético que apontam para os limites e desafios no ato de ensinar e formar
profissionais no cotidiano do ensino profissional, a comecar pelas rarissimas
politicas publicas de formacdo de professores para EPT; as limitacdes didatico-
pedagogicas na sala de aula que envolvem: os saberes pedagdgicos, o0
planejamento docente e a selecdo de metodologias inovadoras de otimizacdo do
aprendizado dos alunos; o escasso conhecimentos proprios da didatica e suas
relacbes com a sala de aula, por fim indicam a escola como apoio singular em suas
relacbes pedagogicas. Como forma de superacdo os professores bacharéis
acreditam em suas experiéncias de vida e planos de formacdes individuais para
melhorar sua atuacdo docente. Assim, destaca-se a necessidade da formacéo
continuada direcionada a pratica pedagdgica do professor bacharel; a ampliacdo dos
cursos de licenciaturas especificas de formacdo docente da EPT; a realizacdo de
concursos publicos de provimento para o cargo de Professor Bacharel; a promocéo
de debates que apontem para necessidade da inclusdo de disciplinas ligadas a
docéncia nos cursos de bacharelado, questbes que permitam superar as limitacoes
didatico-pedagdgicas no interior da escola profissional e tecnoldgica.

Palavras-chave: Formacdo de professores e praticas pedagoégicas. Educacéo
Profissional e Tecnoldgica. Professores bacharéis. Didatica.



ABSTRACT

The study “Bachelor's degree teachers working at Professional and Technical
Schools and their didactic-pedagogical knowledge” focus was to investigate the
teaching practice of Bachelor's degree (or non-licensed teachers) when it comes to
the pedagogical knowledge required by the educational praxis. The main objective
was to analyze the teachers in relation to their pedagogical knowledge, also analyze
how challenging it is for them to work at Professional and Technical Education (PTE).
The aim was to answer: “how a Bachelor's degree teacher working with PTE in
Belém deals with the didactic and pedagogical skills challenge in the classroom?”.
The study was based on the theoretical work of authors such as: Araudjo (2007),
Tardif (2014), Pimenta (2012), André (1999), Brzezinski (2008), Imbernén (2011),
Ribas (2005), Veiga (2012), Candau (2009), Freitas (1995), Nono (2011), Martins
(2012), Cunha (2012), Hoffmann (2005), Ramos (2012), Moura (2014), Manfredi
(2002), Moll (2010), Kuenzer (2006), Gatti (2011). The study was designed as a
qualitative field research and its data, analyzed according to dialectical-hermeneutics
method, collected through systematic observations, questionnaire and semi-
structured interviews. The participants were the Bachelor’'s degree teachers working
at Professor Anisio Teixeira Technical Education School — located in Belém, capital
city of Pard — chosen as a research locus. The results showed limitations and
challenges to overcome in PTE teaching and learning routine, such as the insufficient
public efforts made in the benefit of Bachelor's degree teachers. Some of the
limitations faced in classrooms include lack of pedagogical knowledge, difficulties at
planning and organizing innovative methodologies (which may be appealing to
students and benefit their learning process) and lack of specific didactics knowledge.
Besides that, teachers pointed the importance of school to support their pedagogical
development. The teachers believe in their life experience and knowledge acquired in
bachelor’s courses as a way to overcome the non-licensed status and as a way to
improve their teaching skills. The study concluded the need for postgraduation
courses, licensure programs and public jobs opportunities to this specific group of
teachers; also the need to increase awareness for PTE, with debates and the
inclusion of teaching skills subjects in Bachelor's courses, in order to decrease
pedagogical limitations in professional and technical classrooms.

Keywords: Teacher training and pedagogical practices. Professional and Technical
Education. Bachelor's degree. Non-licensed. Didactics.



LISTA DE ABREVIATURAS

CEFET - Centro Federal de Educacédo Tecnoldgica

CNE - Conselho Nacional de Educacéo

EJA — Educacao de Jovens e Adultos

EP — Educacéao Profissional

EPT — Educacéo Profissional e Tecnolégica

FIES - Fundo de Financiamento ao estudante do Ensino Superior

FUNDEB - Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo Basica
GEPTE - Grupo de Estudos e Pesquisas Sobre Trabalho e Educacao

INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

MBA - Master Business Administration

MEC — Ministério da Educacéo

MTE — Ministério do Trabalho e Emprego

PROEJA — Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacédo Basica na Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos
PROEP — Programa de Reforma da Educagé&o Profissional

PRONATEC - Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
PROUNI - Programa Universidade para Todos

SEBRAE — Servico de Apoio a Pequena e Média Empresa

SEDUC - Secretaria de Estado de Educacéo

SENAI — Servi¢co Nacional de Aprendizagem Industrial

SENAR - Servico Nacional de Aprendizagem Rural

SENAT - Servico Nacional de Aprendizagem do Transporte

SESC - Servi¢o Social do Comércio

SESCOOP - Servigo Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo

SESI — Servico Social da Industria

UEPA - Universidade do Estado do Para

UFPA — Universidade Federal do Para

UNAMA — Universidade da Amazonia



LISTA DE QUADROS

uadro étodo Hermenéutico Dialético de Minayo

Quadrol Método H éutico Dialético de Mi 1996 33

Quadro 2 Principais Escolas Publicas que fizeram parte da historia da 39
Educacéo Profissional do municipio de Belém de 1840 a 2008.

uadro isciplinas ministrada pelos professores entrevistados

Quadro3 D I trad I f t tad 95

Quadro 4 Sintese da,s'percepgoes d9§ p(ofessores bacharéis sobre os 105
saberes tedricos e da experiéncia.
Objetivos gerais expressos pelos professores-bacharéis em

Quadro 5 ~ N . g .. 125
relacdo ao que propde o Projeto Politico-Pedagdgico da escola

Quadro 6 Instrumentos utilizados para avaliacdo do processo ensino- 145

aprendizagem dos alunos na EPT.




LISTA DE FIGURAS

Pag.
. Prédio de 1872 onde funcionou o Instituto de Artifices do Para
Figura 1 . . 40
e o Colégio Lauro Sodré
Expansdo da EP por meio das Escolas de Aprendizes
Figura2  Artifices mais tarde transformada em Centros Federais de 41
Educacao Tecnoldgica
Figura3  Escola Industrial 1949, Belém, Para 42
. Expanséo da rede de escolas técnicas federais no Brasil no
Figura 4 44
ano 2010.
Figura 5 Expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e 45

Tecnologica até 2014.




LISTA DE GRAFICOS

Pag.
g Evolugdo da Matricula de Educacédo Profissional por Rede -
Grafico L grasil- 2007 - 2013 °1
g Género dos professores bacharéis da EETEPA Prof® Anisio
Grafico 2 L 91
Teixeira.
Grafico 3 Fa!xa_ etaria dos professores da EETEPA Prof°® Anisio 91
Teixeira.
Grafico 4 V|r1,c_ulo empregaticio dos professores da EETEPA Prof 97
Anisio Teixeira.
Grafico5 Tempo de atuacédo docente na EPT. 92
g Formacao académica dos docentes da EETEPA Prof°® Anisio
Grafico 6 o 93
Teixeira.
Grafico 7 Modalidade de ensino da formacdo académica inicial dos 94
docentes da EETEPA Prof° Anisio Teixeira.
Gréafico 8 Curso de atuacédo na EETEPA Prof° Anisio Teixeira. 94
Grafico 9 Relacdo teoria-pratica dos conteudos trabalhados em sala 116

de aula.




SUMARIO

Pag.
A FORMACAO DIDATICO-PEDAGOGICA DO PROFESSOR BACHAREL E SUA ATUACAO
DOCENTE NA ESCOLA PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

INTRODUCAO 16
A) Experiéncias Pessoais na Educacao Profissional e Tecnoldgica 16
B) Metodologia 23
1. O CONTEXTO DA EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA NO ESTADO

DO PARA 35
1.1. Um recorte histoérico das escolas profissionais no municipio de Belém 35
1.2. Das escolas profissionais as escolas tecnolégicas 46
1.3. As atuais politicas publicas da educacao profissional e tecnoldgica 54

2. OS DESAFIOS DA FORMACAO DIDATICO—PEDAGOGICA DE PROFESSORES
PARA EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA E A CONSTRUCAO DA 68
IDENTIDADE PROFISSIONAL

2.1. Professor bacharel: busca por uma identidade e o trabalho docente 69
2.2. Da formacéo de professores para suprir a deficiéncia na formacdo do professor 81
bacharel

3. OS ESTRUTURANTES DIDATICOS NA CONCEPCAO DOS PROFESSORES 89
BACHAREIS: percepcdes e vivéncias

3.1. O contexto da pesquisa 89
3.2. Os estruturantes didaticos na pratica dos professores bacharéis 95
3.2.1. Saberes pedagégicos 97
3.2.2. Planejamento docente 110
3.2.3. Metodologias (método) de ensino: desafios na sala de aula 119
3.2.4. Relacgéo entre professores e alunos 129
3.2.5. Avaliagéo do processo ensino-aprendizagem 138
CONCLUSAO 150
REFERENCIAS 158
APENDICES 168
APENDICE A - DIARIO DE BORDO DAS VISITAS 169
APENDICE B — QUESTIONARIO 170
APENDICE C — ROTEIRO DAS ENTREVISTAS 172
APENDICE D — DECLARAGCAO DE SIGILO ETICO-CIENTIFICO 173
APENDICE E — TERMO DE LIVRE CONSENTIMENTO ESCLARECIDO 174
APENDICE F — SISTEMATIZACAO DOS DADOS 175

APENCICE G — AUTORIZACAO PARA USO DO NOME DA ESCOLA 177



16

INTRODUCAO

A)Experiéncias pessoais na educacao profissional e tecnolégica

A Educacado Profissional e Tecnologica — EPT — tem um papel fundamental
para o desenvolvimento nacional do pais, porém, observado seu carater de
formagcdo réapida, diversificada e, quando realizado com qualidade e teor
humanizado, leva milhdes de brasileiros para as salas de aula com a promessa da
empregabilidade e ascensdo social. E nesse panorama, destaco® a presenca dos
professores-bacharéis como grandes responsaveis pela formagdo dos que
procuram, nessa modalidade de ensino, a qualificacdo profissional que Ihes
possibilitara enfrentar o desafio do mundo do trabalho.

E por pensar dessa forma que inicio este estudo tendo como objeto de
pesquisa a pratica pedagogica dos professores-bacharéis, a fim de contribuir com os
governantes no ato de planejar, elaborar e efetivar politicas publicas de formacédo
docente para essa modalidade de ensino, que lhes possibilite a formacéo adequada
para o ser, o pensar e o agir docente.

A questdo sobre a formacéo docente permeia, de forma ampla, as discussdes
que tratam da educacgéo geral, do ensino infantil ao ensino superior, levanta temas
que sao, em verdade, grandes gargalos para a classe de professores, como
valorizacdo, carreira, salarios, entre outros aspectos. Uma das modalidades de
ensino, talvez a mais antiga do Brasil, € a Educacao Profissional, que hoje, apos
alguns ajustes por meio de dispositivos legais?, & chamada de Educac&o Profissional
e Tecnoldgica, e que tem sido assumida de maneira majoritaria pela esfera federal.
No entanto, ha ainda estados, como o Para, que oferta essa modalidade de ensino.
Fato que chamou atencdo principalmente, no que tange ao fazer docente, ja que
estes professores sdo, em grande parte, bacharéis e necessitam, assim, de uma

atencdo diferenciada para que ele consiga atingir seu objetivo maior que € a

! Para a escrita da parte inicial da Introducdo na subsecdo A) Experiéncias pessoais na Educacdo
Profissional e Tecnoldgica — fez-se uso da 12 pessoa do singular para evidenciar as experiéncias
pessoais do autor. A partir da subsecdo B) Metodologia — usou-se a 32 pessoa do plural no
desenvolvimento de todo o trabalho.

% Lei n. 11.741, de 16 de julho de 2008. Altera dispositivos da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, para redimensionar,
institucionalizar e integrar as a¢des da educagéo profissional técnica de nivel médio, da educacao de
jovens e adultos e da educagcdo profissional e tecnoldgica. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil _03/_Ato20072010/2008/Lei/L11741.htm>.


http://www.planalto.gov.br/ccivil%20_03/_Ato20072010/2008/Lei/L11741.htm
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aprendizagem dos alunos. Digo isto, pelo fato da LDB® 9.394/96 apontar como curso
de formacgédo docente as licenciaturas, por isso, me despertou o interesse de
investigacao tendo como participante o professor bacharel.

Pensar na formacdo docente para o profissional bacharel (MOURA, 2014,
MACHADO, 2008) reflete uma preocupacao e um desafio conflitante, uma vez que a
questdo dos elementos estruturantes da didatica e dos conhecimentos pedagdgicos
€ delimitante para que o aprendizado aconteca com qualidade e de forma
satisfatoria, como permite ao alunado a apreensdo dos conhecimentos e futura
aplicacao de seus saberes na sociedade em um contexto exigente e excludente.

O meu contato com a EPT se deu em meados de 2003, quando ingressei em
um curso técnico na rede estadual e depois quando trabalhei como técnico na
mesma escola em que fui formado. Em 2008, terminei o curso superior de Gestao
Empresarial (Unama), hoje denominado Curso Superior Tecnolégico, quando fui
chamado a experimentar a docéncia, antes jamais exercida e que agora tornar-se-ia
um de meus maiores desafios profissionais. A partir dai diversos foram os momentos
em que, diante da sala de aula, e, principalmente, por ndo ter naquele momento,
formacéo inicial na licenciatura, deparei-me com um universo vasto de fazeres
docentes dos quais ndo tinha dominio, nem muito menos, aporte teérico didatico que
me permitisse, uma atuacao mais qualificada.

Um ponto importante que reconheco nesse momento, foi a entrada em 2008 no
curso de Licenciatura em Pedagogia (UFPA), no qual pude ter ao mesmo tempo, a
teoria que precisava, em conjunto com a prética ja vivenciada na EPT.

Recorri @ EPT como forma de entrada mais rapida no mundo do trabalho, mas
ela acabou se transformando em grande objeto de estudo, mais precisamente, a
atuacao do professor bacharel, até porque, me reconhecia, até o ingresso no curso
de Pedagogia, como professor-bacharel.

A partir do ano 2009, tive a oportunidade de assumir na escola em que
trabalhava, a coordenacdo de curso técnico e nesta funcédo, pude perceber com
mais clareza as dificuldades que os professores-bacharéis enfrentavam, pois a
coordenacdo entra em cena para proceder a articulacdo entre escola, alunos e
professores, o que envolve o conhecimento do Projeto Politico Pedagodgico da

escola, a organizacdo do proprio curso, a formagdo de um ambiente de trabalho

® Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Basica. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Disponivel
em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm>.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.394-1996?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
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favoravel, a discussdo das questBes relacionadas a aprendizagem dos alunos, a
elaboracdo de material didatico para uso em sala de aula, as formas e instrumentos
de avaliacdo do alunado, enfim, situacées do cotidiano docente que necessitam de
atencao e colaboracédo de todos para que a escola funcione adequadamente.

O interesse pela EPT perdurou toda a graduacdo em Pedagogia e culminou
com o Trabalho de Conclusdo de Curso intitulado Analise dos principais fatos
historicos na Educacgéo Profissional no Brasil e seus reflexos no estado do Par4,
orientado pelo professor Dr. Ronaldo Marcos de Lima Araujo, que discutiu a historia
da modalidade de ensino e suas relacbes com o estado do Para. Neste momento,
meu intuito era conhecer, de forma mais especifica, a area em que trabalhava e
desenvolvia minha atividade docente.

De volta ao curso de Pedagogia, pude perceber que parte das experiéncias
que tive na sala de aula da EPT eram empregadas de forma incompleta, pois faltava
algo, faltava o fazer pedagdgico em si, para que tivesse minha pratica docente
efetivada com sucesso. Nao obstante, diversos outros professores, a grande parte
dos que atuam nessa modalidade de ensino, sdo professores-bacharéis e como tal,
sofriam, e ainda sofrem, as mesmas angustias e duvidas quanto aos procedimentos
docentes de sala de aula, mesmo porque, na pratica educativa, existem situacdes e
enfrentamentos de ensino complexas que fazem parte de uma didatica inovadora
resultante da experimentacdo e problematizacdo do proprio conhecimento
(PIMENTA, 2012).

Insatisfeito pela “falta” de conhecimentos na area da docéncia, uma vez que
ainda ndo estava formado em Pedagogia, ingressei no ano de 2009, no curso de
Especializacdo em Docéncia no Ensino Superior, onde verdadeiramente encontrei o
gue esperava: 0 aporte tedrico necessario ao fazer docente. Uma disciplina em
particular me chamou atencdo, Fundamentos de Didatica, assim, estava feita a
conexao que precisava para melhorar o exercicio docente. Outrossim, comeca uma
nova fase: a da formacgéao docente.

Pelo cenario descrito anteriormente, comecei 0s levantamentos de estudos
sobre a formacéo de professores, no sentido de compreender quais conhecimentos
sdo essenciais para o fazer docente. Nao foi estipulada uma data ou periodo, visto
gue seria mais em nivel exploratério, no sentido de saber como se deu as
investigacbes sobre a tematica Formacdo de Professores e, de forma precisa,

guanto a estudos sobre a EPT.
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Como trabalhos importantes que revelam a situacdo da EPT e a formacédo de
professores voltados a essa modalidade, encontrei as seguintes producoes:
Manfredi (2002); Moll et al. (2010); Araujo et al. (2007); Gatti (2011); Machado
(2008); Moura (2014); André et al. (1999); Pimenta (2012) que ja dao conta de
demonstrar a situacdo que me inquietou, apesar de raras as produclOes sobre a
formacdo docente e praticas pedagégicas na EPT, as obras escolhidas,
intercruzadas, conseguem problematizar esta pesquisa.

Parte desses autores €& conhecida nacionalmente na area de EPT e de
formacao de professores, e ainda tive oportunidade de participar de eventos nos
quais grande parte desses autores se fizeram presente, fato que deu mais forca e
subsidios claros de que seria uma questdo importante e relevante de pesquisa,
como aponta as producbes desses autores ao afirmar que a EPT tem sido
‘esquecida”’ dentre as modalidades de ensino no Brasil. Mesmo com a grande
expansdo da rede de Institutos Federais®, os estados que ofertam a modalidade
sofrem com o “descaso” no tocante a qualificacdo dos professores que atuam na
modalidade.

A histéria da Educacdo Profissional, como apontada por Manfredi (2002),
evoluiu com o passar dos anos no Brasil, visto que surgiu com a necessidade de
aprimorar mao de obra, ao considerar a proliferacdo das profissdes que exigiam
cada vez mais dos trabalhadores, habilidades e competéncias mais complexas,
assim, ela foi vista como a principal forma de escolarizacdo dos brasileiros no inicio
do processo de formacao do territério nacional.

A obra de Manfredi (2002) é bastante completa e consegue mapear 0O
desenvolvimento da Educacdo Profissional, seus avangos e principais
acontecimentos que a fizeram a modalidade de ensino essencial para o
desenvolvimento de diversos setores da economia do pais. Para isso, suas ideias
podem ser divididas em dois pontos principais: i) evolucdo, do inicio do Brasil aos
tempos atuais e ii) seus atores sociais e as politicas até o inicio do século XXI,

sendo importante fonte para a construcéo da historia da modalidade em questéo.

* Lei n. 11.892, de 29 de dezembro de 2008. Institui a Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica, cria os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, e da outras
providéncias. Art. 2°Os Institutos Federais sdo instituicbes de educacgdo superior, basica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de educacdo profissional e
tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com base na conjugacdo de conhecimentos
técnicos e tecnoldgicos com as suas praticas pedagogicas, nos termos desta Lei. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_ 03/ ato2007-2010/2008/lei/11892.htm>. Acesso: 1 fev. 2015.
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De igual forma, Moll et al. (2010) tracam as marcas da EPT de forma
contemporéanea e com 0 apoio de outros autores, abordando tematicas relevantes
que despertaram ainda mais o interesse na discussdo do tema. Dentre os temas
trazidos a tona pelos autores esté a articulacdo entre a Educacéo Basica e a EPT; a
ampliagédo para o ensino superior e 0os novos perfis de formagé&o; os principais atores
sociais da EPT e a questdo das politicas de financiamento da modalidade em
questdo. Moll et al. (2010) conseguem demonstrar os desafios e tensdes sofridas
pelos gestores, educadores e alunos presentes nessa modalidade de ensino em
ambito nacional.

No que se refere a esfera estadual tem-se como grande referéncia, Aradjo et
al. (2007), que articulam o debate Trabalho e Educacdo com a EPT, em parceria
com grandes universidades federais do pais. O trabalho faz um panorama geral da
educacao profissional no estado do Para e, assim como Manfredi (2002), traga um
perfil esquematizado sobre os principais acontecimentos que tornaram a Educacao
Profissional um ponto de grande discussao.

Para isso, os autores discorrem sobre a estruturacdo da Educacéo Profissional
brasileira, sobre as principais politicas da modalidade de ensino, sobre a construcéo
da Educacéao Profissional paraense, sobre a articulagdo entre educacao, trabalho e
as ordens educacionais, 0 que acaba sistematizando, analisando e apontando
caminhos para que a modalidade consiga superar os velhos problemas e que se
desafie novas inquietacdes, como a minha, pela questdo do professor-bacharel, ja
que h& uma lacuna de trabalhos nessa area.

A escassez de producbes cientificas acerca da Educacédo Profissional é
percebida por importantes autores, como André et al. (1999), Gatti et al. (2011) e
Machado (2008), que se debrucam sobre a formacdo de professores de maneira
ampla, evidenciando em seus estudos 0 quase esquecimento de pesquisas na area
da Educacéao Profissional, o que reforca o desejo de pesquisa em tal realidade.

Uma vez dito isto, € necessario que o professor-bacharel, no enfrentamento do
cotidiano escolar, possua um direcionamento didatico-pedagdgico no sentido de
exaurir ou, ao menos, diminuir a lacuna existente entre o desenvolvimento de sua
profissdo e o encaminhamento a vida docente, que esta intimamente ligada a
questdo da didatica e dos conhecimentos pedagogicos, pois facilita a constru¢do do

conhecimento nas salas de aula. Compreender que os conhecimentos pedagdgicos
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afirmam a postura docente é vélido e precisa ser observado com a dedicagdo
necessaria de quem se pretende ensinar.

Na concepcéao de Pimenta (2012), ha trés saberes importantes no processo de
formacdo docente: da experiéncia, do conhecimento e dos saberes pedagdgicos.
Com relagéo ao primeiro, ele & o que os professores-bacharéis, em grande medida,
usam, no desempenhar de suas fungdes advindos da vida profissional.

No que concerne o conhecimento, os bacharéis tém clareza de sua formacao
em areas especificas e conseguem articular no sentido de ensinar o que sabem,
porém, nem sempre da forma adequada.

Por udltimo e mais importante nessa pesquisa, sdo 0s saberes pedagdgicos,
que os bacharéis em sua maioria, ndo tiveram acesso em sua formacao inicial
(bacharelado), assim, é possivel afirmar que eles precisam da formacao continuada.

Isto posto, pude perceber que os professores-bacharéis e a EPT, diante de
suas nuances e desafios, tém necessidade de ultrapassar o campo empirico, por
isso, proponho investigar a atuacdo docente e como o professor-bacharel na
modalidade de ensino em questéo lida com os saberes pedagdgicos no espaco da
sala de aula.

Tal empreitada espero que ajude a construir um aporte tedrico que contribua
para atender a necessidade dos outros professores que vivem no cotidiano da
escola com os mesmos problemas: aliar os conhecimentos pedagdgicos que sao
inerentes a atividade docente.

Sobre a atuacdo do professor da Educacéo Profissional e a “auséncia” de
conhecimentos docentes, “[...] delineiam-se duas possibilidades concretas para a
formacdo didatico-politico-pedagdgica desses professores. Cursos de licenciatura
voltados para a educacdo profissional e a pdés-graduacado, principalmente, lato
sensu” (MOURA, 2014, p.85), o que precisa ser implementado com urgéncia, uma
vez que a EPT, no contexto do século XXlI, ja é ofertada h4 anos no Brasil e ainda
nao se teve um posicionamento mais concreto por parte dos governantes acerca da
formacdo de professores voltada aos bacharéis que atuam nessa area de ensino.
Nessa mesma linha, Machado (2008), ao falar do “grande gargalo” da formacao de
professores para a EPT sugere:

Uma politica definida para a formacao de professores que atenda a tais
necessidades sera certamente um grande estimulo para a superacdo da
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atual debilidade tedrica e pratica deste campo educacional com relagédo aos
aspectos pedagégicos e didaticos. (MACHADO, 2008, p. 8).

Assim, o objeto de estudo desta Dissertacdo se configura nos saberes
didaticos-pedagdgicos (PIMENTA, 2012) do professor que tem como formacédo
inicial o bacharelado e que se vé diante do desafio de atuar no espaco da sala de
aula. Portanto, diante de tudo que foi exposto, pretendo investigar aqui como o
professor bacharel que atua na Educacdo Profissional e Tecnoldgica na cidade de
Belém, Paré enfrenta o desafio didatico-pedagdgico na sala de aula?

Com vistas a alcancar resultados significativos nessa pesquisa, traco o
seguinte objetivo geral: investigar a formacao de professores-bacharéis em relacéo
aos saberes pedagogicos e o desafio da pratica docente na sala de aula da
Educacéo Profissional e Tecnolégica na cidade de Belém, Para.

J& os objetivos especificos seriam analisar a formacéo didatico-pedagdgica do
docente bacharel em atuacdo na educacdo profissional e tecnoldgica; avaliar os
desafios didatico-pedagdgicos do professor-bacharel que atua nos cursos técnicos
da Educacéo Profissional e Tecnoldgica; refletir sobre a didatica do docente que
atua na Educacao Profissional e Tecnolégica.

Finalmente, aponto para a necessidade de compreender que o professor-
bacharel da EPT esta em pleno desenvolvimento de sua funcdo docente, ja que o
estado do Para oferta a modalidade ha muitas décadas (ARAUJO et al., 2007) e
que tem suprido a falta do conhecimento inerente ao fazer docente por meio de
cursos de poés-graduacao, que, em alguns casos, tem dado certo, em muitos néo,
pois a formacdo de professores esta para além disto, precisa sim, de politicas
publicas que articulem em conjunto com as esferas de poder, programas efetivos
que deem conta desta demanda social desde a formagéo inicial.

Acredito também que a formacédo de professores precisa acontecer primeiro
nos cursos especificos para tal, como € o caso das licenciaturas e, posteriormente,
na pos-graduacdo. A grande lacuna talvez esteja ai, sdo raras no Brasil as
oportunidades de cursos de licenciatura voltados para a formacao de professores da
EPT (MACHADO, 2008; MOURA, 2014), situagao que urge por uma solugéo.

Nessa perspectiva, a presente pesquisa tornar-se-a mais um estudo sobre o
professor-bacharel e a EPT, na tentativa de discutir de forma teérica, em conjunto
com o estudo da realidade em uma escola local, possiveis direcionamentos e
apontar algumas pistas que sejam palpaveis e que atendam aos anseios dos

profissionais que todos os dias estdo nas salas de aula dos cursos técnicos.
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B) Metodologia

Emergido um problema de carater social, € necessario que se faca uma
investigacdo das situacdes que |hes fizeram surgir, para tentar compreender seus
agravantes, como aponta Minayo (1994), todo problema demanda de uma pergunta,
davida ou indagacéo, articuladas com os saberes anteriores e que abrem novas
perspectivas, novos referenciais e horizontes de conhecimento. Dessa maneira,
nasce a pesquisa como forma de identificar os elementos envolvidos no contexto,
bem como, utilizar seus procedimentos no sentido de dirimir as dividas e até mesmo
esclarecer os fatos que ocasionaram tal questionamento, ja que “o conhecimento é a
compreensao inteligivel da realidade, que o sujeito humano adquire através da sua
confrontacdo com essa mesma realidade”, contempla nessa questao, Luckesi (1994,
p.122).

Tratar da questdo social é compreender que o ser humano carrega
singularidades e especificidades, sendo ponto de partida para esta pesquisa, uma
vez gque os participantes investigados estdo em constante mudanca e reflexdo de

seus atos, assim:

o ser humano é prético, ativo, uma vez que € pela acdo que modifica 0 meio
ambiente que o cerca, tornando-o satisfatério as suas necessidades; e
enquanto transforma a realidade, constréi a si mesmo no seio das rela¢des
sociais determinadas (LUCKESI, 1994, p.110)

Tal fala justifica, também, a necessidade do ato de pesquisar ante a
complexidade da acdo humana e das relagBes sociais, onde o pesquisador é
fundamental, uma vez que néo deixa de lado a visdo aberta e complexa da realidade
social (TRIVINOS, 1987).

Pesquisar, nesse sentido, seria como argumenta Demo (2006), a capacidade
de questionamento que néo aceita resultados definitivos, amplia de sobremaneira o
campo para investigacdo em si da realidade ora pesquisada. JA Gongalves (2005)
complementa ao afirmar que pesquisar é constituir conhecimento de si para 0 outro
e vice-versa, demonstrando, dessa forma, a interacdo pesquisador-objeto de
pesquisa e, por fim, “[...] pesquiso para constatar, constatando, intervenho [...]

Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhe¢co e comunicar ou anunciar uma
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novidade” (FREIRE, 2013, p.31), o que s6 comprova a necessidade e seriedade que
o fazer cientifico adquire por meio da pesquisa.

Do ponto de vista de Minayo (1994), a pesquisa € compreendida como
atividade voltada para a indagacdo da realidade que vincula pensamento e acgéao.
Nessa andlise, percebemos a importancia da busca por informac¢des no sentido de
aliar os conhecimentos j4 apreendidos do problema surgido, com as técnicas que
serdo escolhidas para o levantamento dos dados posteriormente analisadas em
busca de possiveis respostas.

Guiados pelas ideias dos autores supracitados, compreendemos que O
problema é de carater social, por ter grande influéncia na pratica dos sujeitos
pesquisados: o0s professores-bacharéis, caracterizados como um fenémeno
sociopolitico-histérico e cultural e que fazem com que as informacdes coletadas in
loco, necessitem de uma apreciacdo mais aprofundada dos fatos, direcionando
minhas andlises para as qualidades dos participantes da pesquisa. Adotamos, aqui,
a abordagem qualitativa como forma mais reflexiva e critica apropriada as
especificidades dos acontecimentos examinados neste estudo.

Convém, nessa perspectiva, o entendimento do que seja qualitativo, no bojo da
pesquisa social impregnada de relagdes humanas, sendo estas, repletas de
significados quase impossiveis de se quantificar e nessa otica:

o termo qualitativo implica numa partilha densa com pessoas, fatos e locais
gue constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio 0s
significados e sentidos visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a
uma atencéo sensivel [...] (CHIZZOTTI, 2003, p.221)

A afirmacdo acima confirma a necessidade da pesquisa, que se encontra no
interior das Ciéncias Humanas e Sociais e cuja abordagem mais apropriada é a
qualitativa, por tratar com propriedade dessa relacdo ser humano — fatos e local, o
que permite uma analise mais aproximada da realidade ora vivida.

Nessa direcdo, a pesquisa qualitativa, segundo Minayo (2009), no interior das
Ciéncias Sociais, ndo pode ou ndo deveria ser quantificada. Do mesmo modo, ele

explica que a pesquisa gualitativa,

[...] trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes,
das crencas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de fendmenos
humanos é entendido aqui como parte da realidade social, pois o ser
humano se distingue nao sé por agir, mas por pensar sobre o que faz e por
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interpretar suas ac¢des dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com
seus semelhantes. (MINAYO, 2009, p.21)

De posse das ideias anteriormente aludidas pelos autores, a investigacao
segue como proposta metodoldgica a pesquisa de campo, uma vez que ela permite
ao pesquisador conhecer de fato o fendmeno estudado, como aponta Marconi;
Lakatos (2010, p.169) ao lembrar que “Consiste na observacdo dos fatos e
fenbmenos tal como ocorrem espontaneamente, na coleta de dados a eles
referentes e no registro de variaveis que se presume relevantes, para analisa-los”
Ressaltamos a importancia e finalidade da aproximacdo do pesquisador com 0S
fatos como se manifestam na realidade.

Ainda na pesquisa de campo tém-se como pontos fundamentais, segundo as
autoras, a pesquisa bibliografica sobre o tema; a determinacdo das técnicas para
coleta de dados e como esses dados seréo registrados e analisados posteriormente.
(MARCONI; LAKATOS, 2010).

Além disso, a pesquisa de campo é, para Gil (2008), uma oportunidade de
compreensao de determinada comunidade, quer de trabalho, estudo e qualquer
outra que envolva a atividade humana, no caso desta pesquisa — a comunidade
educacional. Contribui nessa perspectiva, Severino (2007) quando explicita que a
pesquisa de campo busca o objeto/fonte no meio ambiente proprio, na analise dos
fendbmenos no momento em que ocorrem, torna-se rica em detalhes e material
coletado.

Na pesquisa de campo depara-se com uma realidade a ser investigada ja
mencionada anteriormente, logo, surge a necessidade de especificar a modalidade
de pesquisa a ser adotada, que por se tratar de um caso particular, optou-se pelo
estudo de caso coadunado com a ideia de Severino (2007), que evidencia como
algo particular, que dentre os outros casos similares, ganha destaque por ser
representativo. E significativo pontuar que o estudo de caso investiga de forma
aprofundada “um sujeito, um grupo de pessoas, uma comunidade, etc. [...] e tem
como requisitos basicos: severidade, objetivacdo, originalidade e coeréncia”
(GONCALVES, 2005, p. 64), o que reforca a investida sobre o grupo de professores-
bacharéis e suas praticas pedagogicas. Nessa direcéo,

[...] os estudos de caso podem ser instrumentos valiosos, pois o contato

direto e prolongado do pesquisador com o0s eventos e situagbes
investigadas possibilita descrever acdes e comportamentos, captar
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significados, analisar interacdes, compreender e interpretar linguagens,
estudar representacbes, sem desvincula-los do contexto e das
circunstancias especiais em que se manifestam. (ANDRE, 2013, p. 97).

Em conjunto com o processo investigatorio, por meio do estudo de caso, a
pesquisa assume como principal objetivo, a descricdo das praticas pedagogicas dos
docentes perquiridos, de maneira que os fatos foram observados e registrados sem
interferéncias (GONCALVES, 2005), uma vez que, “O estudo descritivo pretende
descrever "com exatiddo" os fatos e fenémenos de determinada realidade”, como
alerta Trivifios (1987, p.110, grifos do autor) sobre a neutralidade do pesquisador no
contato com o objeto de estudo.

Determinada a proposta metodoldgica da pesquisa, foi necessario o encontro
com o locus da investigacao, que, por se tratar da area educacional, é quase certa a
delimitagdo do espacgo escolar como ambiente propicio ao desenvolvimento das
relacbes humanas transformadoras da propria educacdo. Assim, “privilegiar a
escola, como objeto de estudo e reflexdo, significa assumi-la como instancia erigida
pela sociedade para a educacdo e instrucdo das novas geracdes”, aconselha
Luckesi (1994, p.77), ao compreender a Escola como celeiro do futuro e local
privilegiado de reflexdes acerca do ato educativo.

Dessa forma, esta pesquisa delimita como locus, a Escola de Educacao
Tecnolégica do Estado do Pard Prof. Anisio Teixeira®, selecionada entre outras
cinco®, porque seu ano de inauguracdo coincide com a publicacdo da Lei n. 11.741,
de julho de 2008, que:

[...] estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para
redimensionar, institucionalizar e integrar as acdes da educacgédo profissional
técnica de nivel médio, da educacdo de jovens e adultos e da educacao
profissional e tecnolégica (BRASIL, 2008, p.1, grifo nosso)

Firma-se como importante espaco para a observacdo e estudo das relacbes
escola-docente-pratica pedagogica, caracteristica basica da educacao que por agir

dessa forma, possui grande capacidade de intervencdo no mundo (FREIRE, 2013) e

® Para registro, recebi por escrito a autorizacdo para uso do nome da escola, como locus de pesquisa
e coleta das informagfes necessarias a consecucao dos objetivos da investigacao (Apéndice G).

® Analiso como critérios de selegdo: 1) ser escola da rede publica estadual na cidade de Belém/PA; 2)
ter ao menos 50% dos professores-bacharéis com mais de 4 anos de atuacdo em sala de aula; 3)
facilidade de acesso aos atores da pesquisa para realizagdo das entrevistas e, por fim, 4) ter sido
constituida as bases da Educagédo Profissional e Tecnologica como apregoa a Lei n. 11.741/2008, ja
mencionada no texto.
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€, nesse contexto, que entra em questdo, a dialética da pratica docente como
grande propulsora das relagdes que se travam no cotidiano da sala de aula.

Sobretudo, é necessario que o0s professores estejam em alerta quanto as
mudancas/evolu¢cdes advindas do ato dialético, tanto do conhecimento, quanto das
formas didatico-pedagodgica de ensinar e que coloquem em constante avaliacdo
suas praticas, no sentido de proporcionar uma visdo mais “completa” de sua prépria
profissao.

Portanto, “a pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (FREIRE,
2013, p. 39, grifo nosso) e, com isso, confirma a necessidade nesta pesquisa de
enveredar pela tendéncia epistemoldgica dialética, ou método dialético, que na visao
de Ghedin; Franco (2011) tem o homem como transformador e criador de seu
contexto sociohistorico.

O enfoque dialético (TRIVINOS, 1987) sempre atua sobre o real, tido como
base, analisado em aspecto e complexidade, no estabelecimento da “coisa em si”
gue determina e revela-se na pratica social. Nesse movimento dindmico sobre o ser-
pensar-fazer, a visdo critica do conhecimento e das relacbes humanas exerce

grande influéncia, ante a constante mudanca da realidade, ja que,

[...] para a dialética, as coisas ndo sdo analisadas na qualidade de objetos
fixos, mas em movimento: nenhuma coisa esta “acabada”, encontrando-se
sempre em vias de se transformar, desenvolver; o fim de um processo é
sempre 0 comeco de outro. Por outro lado, as coisas ndo existem isoladas,
destacas uma das outras e independentes, mas como um todo unido,
coerente. (MARCONI; LAKATOS, 2010, p. 83)

Ainda sobre o método descrito anteriormente, as autoras sintetizam suas
caracteristicas e o descrevem com as leis da dialética: 1) acao reciproca — tudo se
relaciona; 2) mudanca dialética — tudo se transforma; 3) mudanca qualitativa e 4)
luta dos contrarios (MARCONI; LAKATOS, 2010). Tais caracteristicas ganham forca
neste estudo, por compreender as circunstancias em que se dao a pratica
pedagogica docente: escola/sala de aula/discente/docente/pratica pedagogica, tudo
se relaciona. A cada momento do fazer docente tudo se transforma, demonstra a
flexibilidade dessas relagcfes. Assim como € pela constante reflexdo que a mudanca

gualitativa acontece, na permanente luta entre os contrarios, em especial, o pensar-
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fazer docente, o que reforca a perspectiva em se trabalhar sob a égide do método
dialético.

Cabe, nesse momento, a compreensao que a formacgéo docente, alicerce desta
pesquisa, acontece por meio de uma interacdo inevitavel, a ligacdo entre teoria e
pratica e vice-versa, uma vez que sem uma a outra se torna apenas mais um
conhecimento a ser alcancado sem a eficacia de sua aplicacao.

Sendo relevante a fala de Demo (2006), quando expressa ser fundamental a
necessidade mutua entre teoria e pratica, na maior profundidade de ambas, sendo
essencial para a construcdo de novos saberes, no que completa Freire (2013),
quando adverte que o pensar critico de ontem ou hoje pode melhorar a proxima
pratica, por tornar-se uma constante no processo educacional.

A partir da analise dos autores busca-se compreender o fendmeno em estudo
no tempo histérico, isto €, no periodo de 2009 a 2015, quando a prética do
professor-bacharel no interior da EPT ganha espaco, status e visibilidade por conta
da nova concepcdo de educacdo profissional’ instalada no Brasil. E quando os
primeiros cursos técnicos, nessa nova concepc¢do, comecam a formar pessoas nas
mais diversas areas do conhecimento e quando, de fato, a teoria-pratica da sala de
aula, ora estabelecida pelo professor-bacharel, sera aplicada e desenvolvida na
sociedade, mais precisamente no mundo do trabalho.

Assim, em busca de informacdes, pistas e sinais, que pudessem responder aos
guestionamentos, esclarecesse o problema e alcancasse 0s objetivos propostos
neste estudo, desenvolveu-se a investigacdo nas seguintes fases, que se
relacionam e possuem estreita acao reflexiva, estabelecidas da seguinte forma:
investida bibliografica, analises documentais, a pesquisa de campo — para
compreensao do caso selecionado e finalizou-se com tratamento/analise do material
coletado.

No primeiro momento foi realizamos a investida bibliogréfica para levantar a
literatura e construir o corpus teérico da pesquisa. Esta fase contribui de maneira
significativa para conhecer a visdo valiosa de autores sobre o fendbmeno (caso)

deste estudo, estabelecendo, desta forma, o alicerce tedrico necessario ao

"A partir dos estudos de Araudjo (2011), Moll (2010), Kuenzer (2011) e Moura (2014), entre outros
autores, pode-se compreender que a nova concepcao de Educacdo Profissional de carater
tecnoldgico, tem o intuito de formar, qualificar e capacitar os sujeitos para o enfrentamento das
mudancas tecnoldgicas constantes na sociedade contemporanea no sentido da criticidade acerca do
uso da tecnologia e do desenvolvimento de sua profissdo, de maneira assertiva e concreta, no uso da
reflexdo sobre mundo do trabalho.
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desenvolvimento desta investigacdo, permitindo uma analise minuciosa do que foi
produzido e apontando sobre o tema em questao (GIL, 2008; MARCONI; LAKATOS,
2010). Nesse processo destacam-se quatro producdes importantes: trés livros e uma
dissertacéo, que despertou bastante interesse.

Com relacdo aos livros selecionados para esta pesquisa destacam-se: 1)
Educacao Profissional no Brasil, de Silvia Manfredi; 2) Educacdo Profissional e
Tecnol6gica no Brasil Contemporéneo, organizado por Jaqueline Moll e
colaboradores e 3) Educacgéo Profissional no Par4, organizado por Ronaldo Marcos
de Lima Araujo, obras de grande relevancia sobre a EPT,

A primeira leitura levou a uma verdadeira incursdo sobre as trilhas dessa
modalidade de ensino, desde sua evolucdo, mas vinculada a mera transmissao de
saberes por parte das pessoas mais antigas/experientes nas comunidades
tradicionais, até o enquadramento como ensino regido por curriculo como se
conhece hoje.

Ja a segunda obra, mais atual, inseriu a questdo da formacdo de politicas
publicas voltadas a EPT, no sentido de cumprir com seu objetivo maior de formar
jovens e adultos — sujeitos, atentos as mudancas tecnolégicas, mas também, do
proprio ensino da modalidade. Pode-se dizer que se tratam de trabalhos
fundamentais a quem deseja adentrar no mundo da educag&o profissional e
tecnoldgica.

O terceiro livro, focado na institucionalidade da EP no estado do Para perfaz
um panorama geral da modalidade de ensino em nivel estadual e abarca questdes
politicas-histéricas e culturais em uma discussao crucial para este estudo, que
impacta também, na formacao do professor-bacharel, grande foco da pesquisa.

No que diz respeito a trabalhos académicos, a dissertacdo de Marcus Machado
intitulada A (des)construcdo das praticas de ensino dos bacharéis docentes trata de
maneira objetiva sobre as praticas de ensino dos professores-bacharéis na
perspectiva dos Institutos Federais. O trabalho foi de grande reflexdo e trouxe
amplas indagag0des, que no confronto com as ideias para esta pesquisa, deram mais
forca nessa empreitada rumo ao “desconhecido”. A leitura da dissertacdo, em
conjunto com os livros anteriormente descritos, deu parametro singular nessa
caminhada.

Fez-se também a pesquisa documental, que captou documentos isentos de

tratamento analitico, ou seja, advindos de fontes primarias (GIL, 2008; MARCONI;
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LAKATOS, 2010). Diante das ideias dos autores, partiu-se para o estudo dos
seguintes documentos: a Lei 9.394/96 (Cap. Ill — Educacéo Profissional, art. 39-42;
Titulo IV — Profissionais da Educacao); Lei n. 11.741, de 2008; o Parecer 11/2012
etc., que mereceram uma cuidadosa atencdo por fazer a ligacdo entre a EPT e a
formacao de professores dessa modalidade de ensino.

A entrada na escola aconteceu primeiramente em agosto de 2014, para visitar
e reconhecer o espaco, dialogar com o Diretor e Coordenadores Pedagogicos sobre
a pesquisa e sondar a possibilidade dos professores-bacharéis atuantes nos cursos
técnicos® serem inquiridos e colaborarem com os objetivos neste estudo.

Foi propicio, ainda, levantar a quantidade professores-bacharéis que trabalham
na escola, locus da pesquisa. Obteve-se o consentimento, tanto do Diretor, quanto
dos Coordenadores Pedagdgicos com a ressalva do oficio que foi emitido pela
UEPA com informe sobre os objetivos da pesquisa. Na ocasido soube-se que
existiam apenas cinco professores-bacharéis, haja vista seu vinculo de trabalho com
a escola e com a EPT ser temporario, ocasionado pela mudanca do quadro de
professores a cada dois anos.

Em maio de 2015, a Coordenadora Pedagdgica do turno da manha informou
que o quadro de professores-bacharéis havia aumentado para nove possiveis
participantes, fato que foi um incentivo para efetivar a pesquisa.

Nesse momento, a curiosidade passa de empirica para epistemoldgica, como
alerta Freire (2013), ja que a medida em que se passa do desconhecido para a
organizacdo estruturada e cientifica (caracteristica fundamental do pesquisar) dos
fenbmenos sociais que envolvem a pratica pedagdgica de professores bacharéis.

Apoés a greve dos professores deflagrada em 26 de marco de 2015, que durou
aproximadamente 75 dias, se conseguiu comecar o trabalho de campo e o estudo
de caso em si, mais precisamente em 10 de junho de 2015, na premissa da
aplicacao dos instrumentos elaborados para coleta das informacoes.

Nessa caminhada, e ja inserido no locus de pesquisa, as técnicas utilizadas
para coleta das informacfes foram a observagdo sistemética, o questionario, a

entrevista semiestruturada e o diario de bordo. No que se refere a observacao

® A Escola Estadual Tecnolégica do Para Prof. Anisio Teixeira possui, desde a sua inauguragao em
2009, cursos técnicos nas modalidades integrado ao ensino médio, subsequente (aos que ja
apresentam diploma de ensino médio) e atrelado a EJA. Os cursos até 2013 eram Técnico em Arte
Dramatica, Técnico em Comércio, Técnico em Marketing e Técnico em Secretariado, mas na
atualidade deixou de ofertar o Técnico em Arte Dramatica. Todos os cursos foram aprovados tanto
pelo Conselho Estadual de Educacéo, quanto pelo Ministério da Educagédo. Fonte: SEDUC, s.d.
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sistematica, € fundamental entender que “N&o consiste apenas em ouvir, mas
também em examinar fatos ou fenébmenos que deseja estudar. [...] ajuda o
pesquisador a identificar e a obter provas a respeito de objetivos sobre os quais
individuos néo tém consciéncia, mas que orientam seu comportamento. (MARCONI;
LAKATOS, 2010, p. 173-174) o que reforca a importancia da referida técnica. Para
tanto, elaborou-se Diario de bordo das visitas (Apéndice A) na intencéo de garimpar
o maximo de informacdes para analise deste estudo.

Contribuiu para o conhecimento dos sujeitos ora pesquisados, 0 questionario
(Apéndice B), composto por sete questbes, foi de relevancia consideravel por
permitir, na ocasido da pesquisa, a construcdo de algumas caracteristicas dos
possiveis entrevistados, jA que sua constituicdo foi composta de perguntas
ordenadas, com questdes semiabertas e fechadas, o que facilita seu preenchimento
por parte dos participantes (SEVERINO, 2007). Depois do fim da greve, com a volta
dos professores quase no final do semestre, se conseguiu aplicar oito® questionarios
previstos, que revelaram os dados apresentados na Secdo lll, de andlise dos
resultados da pesquisa.

Realizado o levantamento prévio por meio do questionario, passou-se a
entrevista, na qual Gil (1999) ressalta que parte da técnica em que o investigador se
pde frente ao investigado a fazer-lhe perguntas, com a finalidade de obtencdo das
informacdes que serdo analisadas durante a investigacao.

Dentre as formas de entrevistas, a semiestruturada consegue captar as
informagbes dos participantes a partir de questdes direcionadas e previamente
estabelecidas com o objetivo maior de categorizar as dados obtidos (SEVERINO,
2007) e outras questbes permitem uma atuacdo mais livre do entrevistador, no
sentido de liberdade na elaboracéo da pergunta; ndo deixa de lado a objetividade e
0S rumos que a pesquisa deve tomar; reconhece o verdadeiro sentido da acéo
investigativa e assegura ao entrevistado a reserva de seus valores pessoais. Cabe
também, ao entrevistador, o cuidado no momento da pergunta para nao haver

posicionamento na resposta, deixando o entrevistado seguro de sua participacao.

° Entre os nove professores possiveis de participacdo na pesquisa, ndo se encontrou um, por
incompatibilidade de horarios e disponibilidade para argui¢cdo. Diante desse cenario, concorda-se com
as ideias de Gil (2008, p.55) ao afirmar que “Na maioria dos levantamentos, ndo sdo pesquisados
todos os integrantes da populagdo estudada. Antes seleciona-se, mediante procedimentos
estatisticos, uma amostra significativa de todo o universo, que é tomada como objeto de investiga¢do”
e optou-se por fechar a pesquisa com 89% dos professores-bacharéis da escola.
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As entrevistas semiestruturadas partiram de um roteiro (Apéndice C)
constituido de trés eixos teméticos com média de quatro questbes cada, voltadas a
consecucdo dos objetivos e a questdo-problema do projeto de pesquisa. Tais
entrevistas foram realizadas com os docentes da instituicdo durante ano letivo de
2015.

A forma de coleta das respostas foi a gravacéo, com registros escritos no diario
de bordo, na perspectiva de melhor compreenséo das situacdes vivenciadas no dia
a dia da instituicdo, sem deixar de valer-se das impressfes pessoais que se fizerem
necessarias no momento das entrevistas. Assim sendo, “queremos privilegiar a
entrevista semiestruturada porgue esta, a0 mesmo tempo que valoriza a presenca
do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante
alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigacao”
(TRIVINOS, 1987, p.146) que revela, posteriormente, uma analise mais completa
possivel do cotidiano e das praticas docentes.

No que concerne a participacdo dos professores-bacharéis na pesquisa, todos
receberam as explicacdes e indicacbes necessarias a sua participacdo, bem como
suas entrevistas foram previamente agendadas. O roteiro da entrevista antes de sua
aplicacdo definitiva, foi testado com outros professores-bacharéis que nao iriam
participar da pesquisa, com objetivo de verificar possiveis problemas ou dificuldades
mais severas nas perguntas propostas, obteve-se éxito com os testes e seguiu-se
para o campo.

O principal obstaculo a entrada no campo para coleta dos dados foi a greve
dos professores, pois somente apd6s seu término, foi possivel aplicar as oito
entrevistas, que aconteceram em espac¢o reservado na escola, sendo gravadas
mediante autorizacao e transcritas na integra. Ressalta-se, também, a entrega da
Declaracéo de Sigilo Etico-Cientifico (Apéndice D), documento que elucida sobre o
uso do material coletado (gravacdo das entrevistas), ou seja, para andlise e
discussédo dos objetivos deste estudo, além disso, os entrevistados assinaram o
Termo de Livre Consentimento Esclarecido (Apéndice E), autorizando o uso das
informagdes com rigor ético e cientifico. Uma vez realizada a transcricdo das
entrevistas, todas foram entregues impressas aos professores-bacharéis e/ou por e-
mail para validagé&o.

Para a identificacdo dos professores-bacharéis, no decorrer do texto, eles

ganharam nomes de arvores existentes no Brasil: Ipé, Pinus, Cedro, Mogno, Jatoba,
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Tauari, Araucéaria e Eucalipto, o que mantém seu anonimato, mencionado nos
termos assinados pelos professores e que autoriza a utilizacdo de suas falas.

Como forma de apreciacdo dos dados produzidos pelas entrevistas e dos
demais instrumentos utilizados neste estudo para coleta das informacdes, cabe a
partir de entdo, descrever o procedimento definido como método hermenéutico
dialético (MINAYO, 1996), que dentre as outras técnicas de andalise de dados
qualitativos é a que mais se adequa ao estudo em questdo. Compete ainda entender
gue o procedimento de analise escolhido avalia as situacdes sobre duas vertentes, a
epistemoldgica, com a interpretacdo dos textos produzidos pelas transcricbes das
entrevistas; e ontolégico, pela interpretacdo da realidade (MINAYO, 1996),
permitindo, portanto, uma avaliacdo mais apropriada a consecucdo dos objetivos
propostos.

Nesse sentido, o método anteriormente aludido é tido como um dos mais
eficientes no que se refere a descricdo do caso estudado, assim como explicita as
falas dos participantes no contexto interior em que sédo produzidas, na perspectiva
de entendé-las sobre o campo histérico e totalizante em que é produzida (MINAYO,
1996), desta feita, permite manter didlogo constante entre a teoria e préatica dos
professores-bacharéis, observa e reflete sobre a acdo docente no cotidiano escolar,
para compreendé-la em sua esséncia. A autora, ao enfatizar que o método se insere
na pratica dialética interpretativa por conceber os fendmenos e fatos sociais como
resultados e fins da atividade humana criadora, tem-se uma verdadeira praxis capaz
de transformar a realidade vivida (MINAYO, 1996), situac&o encontrada no contexto
desta pesquisa.

Assim sendo, cabe compreender como se efetiva, na pratica, o método de

analise escolhido, pois se realiza nos niveis.

Quadro 1 — Método Hermenéutico Dialético de Minayo (1996)

Niveis Descricdo

Descrever com o maximo de detalhes possiveis a realidade,
0 contexto sociohistoricocultural do grupo social que constitui
0 marco tedrico essencial para posterior andlise.

Compreender os fatos e acontecimentos no momento da

Determinacédo fundamental

Fatos empiricos entrada no campo da pesquisa, trata efetivamente do estudo
da dindmica dos fatos sociais.
Ordenacdo dos dados Sistematizar todos os dados coletados pelos instrumentos
usados na pesquisa.
Classificacgo dos dados Entender que os dados néo falam por si so, precisa-se de

cuidados e questionamentos baseados nos fundamentos
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tedricos da pesquisa.

Estabelecer a relacdo entre os dados coletados e o marco
Analise final referencial adotado, no sentido de encontrar 0s
fundamentos, as questdes e 0s objetivos que permitiram a
materialidade da pesquisa.

Fonte: Adaptacédo de Minayo (1996)

A elaboracédo de um quadro de andlise e sistematizacdo dos dados (Apéndice
F) foi construido com vistas a uma melhor visualizagdo das informacdes em relacao
a questdo-problema e os objetivos da pesquisa, bem como da resposta e discusséo
do problema inicial.

Diante do exposto, a estrutura deste estudo foi organizada da seguinte forma:
Introducao, Consideracdes finais e trés secoes.

A Secéao 1, O contexto da Educacéo Profissional e Tecnoldgica no Estado do
Para, apresenta uma discussdo baseada no processo de estabelecimento da EPT
no estado do Pard e aponta para uma analise historica, contextual das politicas
publicas vinculadas a modalidade de ensino em questdo e os desdobramentos desta
modalidade de ensino em questdo, com vistas a reviver 0s principais fatos historicos
gue a impulsionaram.

A Secdo 2, Os desafios da formacgéo didatico-pedagdgica de professores para
educacdo profissional e tecnolégica e a construcdo da identidade profissional,
elucida o processo de formacao inicial dos professores-bacharéis até o encontro
com a realidade da sala de aula e o desafio didatico-pedagdgico do trabalho
docente, assim como das possibilidades de enfrentamento dos limites encontrados
na préatica docente e a problematica da definicdo de sua identidade docente.

A Secédo 3, Os saberes pedagdgicos na concepcao dos professores bacharéis
da educacdo profissional e tecnoldgica, aponta para as compreensfes dos
professores-bacharéis acerca dos saberes necessarios a pratica pedagogica
docente, na direcdo de questdes que vao desde a didatica em sala de aula até o
processo de avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, articulado com a

analise do referencial tedrico construido para esta pesquisa.
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1. O CONTEXTO DA EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA NO
ESTADO DO PARA

Na intencdo de situar o campo de estudo sobre a EPT, esta secdo tem o
objetivo de analisar o percurso histérico da EPT no estado do Para, bem como os
principais fatos que fizeram desta modalidade de ensino um ponto fundamental para
o desenvolvimento local.

O processo de articulagéo educacional entre os entes federados requer ampla
discussédo sobre os rumos que cada modalidade de ensino ird tomar, no sentido
anico da universalizacdo da educacdo em todos os sentidos. Fica a cargo dos
municipios, a Educacgdo Infantii e Fundamental, para os estados, recaem as
obrigagbes do Ensino Médio e a Unido, além de atentar para as outras esferas,
responsabiliza-se pelo Ensino Superior.

A Educacédo Profissional incorpora-se ao termo tecnoldgico, no sentido global
do momento atual, da era da informa¢cdo, no entanto, aparece a parte na Lei
9.394/96, em trés momentos distintos, incorporada ao ensino médio, pelo artigo 36-
A, pela Sessédo V e no Capitulo Ill, Educacdo Profissional, que serdo discutidos e
analisados a posteriori.

Assim, rege-se o sistema educacional brasileiro e é nesse contexto que sera
feita uma abordagem situacional da EPT no sentido de reviver parte da historia das
escolas profissionalizantes no estado do Para, identificar os principais dispositivos
legais que possibilitam, ou mesmo impedem, o avan¢o dessa modalidade de ensino
e finalizando a secdo, fazer alusdo a passagem das escolas profissionais as
tecnologicas no sentido de compreender como se deu o0 processo de

desenvolvimento dessa modalidade de ensino em ambito estadual.

1.1. Um recorte histérico das escolas profissionais no municipio de Belém

Aqui, se ird abordar os principais pontos originarios da educacao profissional
no estado do Para, ja que durante anos a educacao profissional foi produtora de
mao de obra qualificada na regido, sendo que, atualmente, é importante pela
expansao e acessibilidade que tem proporcionado aos paraenses. Diante disso,

cabe compreender que os estados, na oferta da educacéao profissional, tém,

[...] em sua estrutura organizacional um 6rgdo. [...] constituidos por equipes
de profissionais que fazem a gestdo da &rea dentro de toda a rede de
ensino, assumindo a composicdo de uma politica estadual que visa a



36

implantagdo, ao desenvolvimento e a consolidagdo de agBes que integram a
politica estadual sustentada em propostas estratégicas de formacdo do
cidaddo e sua inter-relacdo com o mundo do trabalho. (BATISTOLLI, 2010
apud MOLL, 2010, p.195)

E interessante salientar nesse momento, a importancia dos estados na oferta
da educacao profissional no cenario nacional, na tentativa do aumento gradual da
qualidade educacional, mas também da forca de trabalho. Para Batistolli (2010, apud
MOLL, 2010) frisa que h4, na estrutura administrativa dos estados, equipes de
profissionais habilitados a assumirem a gestdo do ensino no sentido da articulacao
de estratégias que possibilitem aos cidaddos uma educacdo que lhes permita a
atuacao adequada no mundo do trabalho.

Assim, vale ressaltar que em todos os estados da Federacdo brasileira &
possivel encontrar Secretarias de Estado de Educacdo, de onde partem todas as
ordens no que concerne a oferta da modalidade de ensino em questéo, desde que o
estado se proponha a oferta-la.

Os governos estaduais, ao longo do tempo, aderiram, ou ndo, ao ensino
profissional (ARAUJO et al., 2007) e o Para nio ficou alheio ao processo de avanco
no campo da educacdo profissional e a tentativa de alinhar-se aos modos de
producdo nacional, por isso, teve no ensino técnico a pretensdo de articular o
movimento vivenciado por cada faixa histérica apresentada pelo Brasil e assim,
organizava-se cada vez mais para aumentar o contingente de mao de obra
qualificada, ja que o pais vem de uma base produtiva escravista, 0 que apés a
Abolicdo, milhares de pessoas sem a formacdo minima, sem dominio da leitura, ou
conhecimentos mais especificos adentrou o mercado de trabalho formal
(MANFREDI, 2002), migrando para os grandes centros urbanos, na tentativa de
participar da atividade produtiva industrial que se forjava no Brasil.

Diante disso, o0 ensino profissional/técnico tornava-se uma saida e, a0 mesmo
tempo, agiria como forma de elevagdo do conhecimento do povo, formando-os para
o mundo do trabalho, haja vista, segundo Oliveira (2003), a:

necessidade do desencadeamento de um processo de qualificacdo
profissional que, além de se centrar no mercado, seja também realizado no
menor espaco de tempo possivel para que, com grande brevidade, estes
individuos disputem uma vaga no mercado de trabalho (OLIVEIRA, 2003,
pp.24-25)
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Surgindo a maxima da qualificacdo em pouco espac¢o de tempo, 0 que conduz
0s sujeitos as demandas econdmicas e produtivas do pais. Desse modo, percebe-se
que 0s gestores publicos estariam preocupados em atender camadas mais
especificas da populacdo, em especial, a que acaba de ser liberta, uma vez que a

politica seria definida pelas elites, ainda que,

[...] a principal preocupacdo e motivacdo dos gestores e a consolidacdo de
uma politica nacional de Educagdo Profissional e tecnoldgica, que seja
fortalecida como publica e gratuita, e que se respeite a notoriedade da
histéria produzida ao longo de muitas décadas de trabalho educacional
realizado pelos Estados, mediante as redes estaduais de ensino. A direcdo
definida a toda Educagdo Profissional esta fundamentada por uma
compreensdo de formacao do cidaddo, como caracteristicas humanisticas e
cientifico-tecnoldgicas que transcendem a formacgéo do cidadao minimo, e
gue busque a formacdo integral de todos os sujeitos inseridos num
processo de formagé&o. (BATISTOLLI, 2010 apud MOLL, 2010, p. 204)

Analisar o processo de evolucdo da EPT no Brasil € verificar, nos autores
pesquisados, que os estados de maneira inteligente vincularam os cursos com a
producéo brasileira de cada momento histérico e, desde a colonizagéo até os dias
atuais, tem caminhado desta forma, instituicées e governantes ao tentar organizar e

qualificar a mao de obra local e nacional, isto porque,

A Educac@o Profissional das redes estaduais de ensino passam,
historicamente, por ciclos e processos de transicdo. Os marcos legais
assumem papel indicativo e preponderante nessas mudangas, pois dao
diretrizes e criam mecanismos para o0s estabelecimentos de politicas e
programas em ambito nacional, estadual e municipal. Os Estados
organizam suas acdes pautadas na visdo politica majoritaria que esta
implantada naquela unidade federada. Significa dizer que, dentro da
autonomia que |he e conferida, assume as politicas propostas
nacionalmente, de acordo com os limites e direcionamentos enunciado
como seu projeto de governo. (BATISTOLLI, 2010 apud MOLL, 2010, p.202)

Realizar uma retomada dos principais fatos e acontecimentos que colocam o
Pard como ofertante da EPT é importante para compreender a prépria entrada do
professor-bacharel nesse ciclo de formacéo, que tanto busca e persegue a questao
da qualidade, como bem aponta Batistolli (2010), a educacdo requerida é aquela
cujo principal objetivo em sua formagao e aumento, alinha-se ao mundo produtivo
em uma visdo critica da realidade, sendo fortemente presente na rede publica de
ensino por exercer sua fungcdo socioeducativa. Assim, fica a cargo dos estados a

educacao técnica profissional de nivel médio. Diante disto, cabe entender, que 0s
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entes federativos teriam a obrigacéo e responsabilidade de ofertar e desenvolver a
modalidade da EPT em condi¢8es favoraveis para produzir um processo de ensino-
aprendizagem de qualidade.

Fazer um levantamento das informacdes acerca da EPT no Para é encontrar
diversas barreiras, mesmo porque pouco estudos consistentes sobre a historia
dessa modalidade de ensino foram publicados, como bem aponta Araudjo et al.
(2007)*, o que se constitui uma problemética complexa e de dificil delineamento em
virtude da escassez de fontes organizadas e materiais que permitam uma analise
mais focada dessa modalidade no Para.

Para que se possa compreender como se desenvolveu e constituiu a EPT no
Para foi feita uma compilacdo dos trabalhos de Araujo et al. (2007) e Both et al.
(2011) por mostrarem de forma especifica os desdobramentos da modalidade de
ensino em questdo. O primeiro, faz alusdo a uma faixa temporal bem rica que vai de
1840 a 2008, j4 a segunda autora, foca em mostrar a situacdo atual das escolas
balizadas na missdo de levar o conhecimento pratico das profissbes em articulacao
com o0 processo produtivo de cada época vivida, na premissa da qualificacdo
profissional propulsora da sociedade brasileira, extremamente voltada para o mundo
do trabalho.

Com vistas a um melhor entendimento, sintetizou-se um quadro institucional
das escolas precursoras do ensino profissional no municipio de Belém, separadas
em quadro blocos, de modo a especificar a troca de nomenclatura que sofreram com
0 passar dos anos, bem como as que surgiram e permaneceram com uma
nomenclatura apenas, como nos casos do Instituto de Igarapé-acu e Ourém — ligado
a Belém, Instituto orfanolégico de Outeiro, o Sistema “S” e as Escolas Salesiana do
Trabalho.

%0 autor é um dos poucos que tem publicacdo sobre a EP e EPT no estado do Para, sendo uma
referéncia nacional na linha de estudo sobre trabalho e educacgéo. Ele é professor da UFPA e
coordenador do Grupo de Estudos e Pesquisas Sobre Trabalho e Educagéolo, que tem se dedicado
em discutir as relagdes do mundo do trabalho com a educacdo, o ensino médio, a educagdo
profissional, as politicas educacionais brasileiras de formagdo de trabalhadores, juventudes e sobre
0s saberes dos trabalhadores.
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Quadro 2. Principais escolas publicas que fizeram parte da histéria da educacao profissional no
municipio de Belém de 1840 a 2008

Anos Instituic8o de Educacé&o Profissional e a troca de nomenclaturas
1840 | Casa dos Educandos ou Companhia de Jovens Educandos
1872 | Instituto Paraense de Educandos artifices
1887 | Instituto Lauro Sodré
1920 | Rede Federal de Educacédo Tecnolégica
1994 | Centros Federais de Educacao Tecnoldgica

1910 | Escola de Aprendizes Artifices
1937 | Liceu Industrial do Para

1942 | Escola Industrial de Belém

1966 | Escola Industrial Federal do Para
1968 | Escola Técnica Federal do Para

1904 Instituto de Igarapé-acu e Ourém — ligado a Belém
1905 Instituto orfanoldgico de Outeiro
1946 | Sistema “S” (SENAI/SENAC/SENAR/SESI/SENAT/SESCOOP/SEBRAE)

1958 Escola Salesiana do Trabalho

2002 | Escola de Trabalho e Producédo do Para
2008 | Escolas de Educacao Tecnoldgicas do Estado do Para
Fonte: Both et al. (2011); Araujo et al. (2007)

O quadro 2 em questdo permite um apanhado geral de algumas instituicdes
publicas que se fizeram presentes no estado do Para ao longo dos tempos. A partir
de agora, far-se-a uma analise mais especifica de cada uma dessas instituices de
forma a entender seus progressos, atores sociais envolvidos e limitacdes vividas em
seus tempos.

A retrospectiva histérica comeca em 1840, em pleno Império no Brasil, no que
concerne a educacédo, caminha-se nos passos da educacao catolica jesuitica desde
a Colonia. E nessa época que a formacdo do povo foi diferenciada entre aqueles
que possuiam o conhecimento intelectual e os que possuiam a forca de trabalho no
sentido organizatorio das atividades produtivas no Brasil, pela l6gica os primeiros
(intelectuais) formariam o corpo ensinante das profissfes, ja o povo — trabalhadores
formar-se-iam para desenvolver o Brasil.

Desse modo, Luckesi (1994, p.43) ja alude de maneira critica sobre isto “Deve-
se, pois, ndo sO reproduzir a médo de obrado ponto de vista quantitativo, mas
também qualitativo. Ou seja, torna-se necesséria a formacéo profissional, segundo

os diversos niveis e necessidades da divisdo social do trabalho”. Reforcando, assim,
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a importancia do ensino organizado para a formacao dos cidadaos, principalmente

na modalidade que mais “rapido” prepararia os homens para o mercado de trabalho:

[...] a educacéo profissional teria buscado desenvolver, nos trabalhadores,
comportamentos condizentes com o respeito a hierarquia, ao ajustamento a
cargos e a obediéncia as regras. O importante se resumia em saber “como”
fazer e ndo “porque” fazer. (ARAUJO et al., 2007, p.44)

Percebe-se a importancia dada por parte dos dirigentes maximos por uma
formacdo aligeirada e, ao mesmo tempo, que desce conta do processo de
desenvolvimento do pais, sendo aperfeicoada por quase todo o Brasil em que a EP
como forma mais eficaz de formacdo dos trabalhadores. No Para, retomando as
indicagdes do quadro 2, a partir de 1840 novos pontos educativos surgiram e assim
articulou-se com mais forca a EP.

A troca das nomenclaturas com o passar dos tempos, os estudos de Araujo et
al. (2007) salientam a clientela que frequentava os espac¢os educacionais destinados
a formacado de mao de obra, esses espacos educativos eram destinados a jovens
em situacdo de risco: orfaos, desamparados, miseraveis, pobres, desvalidos,
abandonados e filhos de escravos libertos. Nesses espacos, 0s jovens aprendiam
carpintaria, marcenaria, funilaria, trabalhos manuais, apesar de haver aulas de
geometria, desenho e musica.

Em 1872, o Instituto Paraense de Educandos Artifices, onde hoje se situa o
Colégio Gentil Bittencourt, ofertava cursos profissionais. Em 1887, ja no periodo
republicano, ele foi reformado e ampliado e passou a se chamar Instituto Lauro
Sodré (ARAUJO et al., 2007), mudando-se depois para a atual avenida Almirante

Barroso, onde hoje abriga o Tribunal de Justica do Estado.

Figura 1 — Prédio de 1872 onde funcionou o Instituto de Artifices do Para e o Colégio Lauro Sodré

. £ i
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Fonte: Site do Tribunal de Justica do Estado do Para™

Nessa mesma linha de atuacdo, com finalidade de aperfeicoamento da oferta
do ensino profissionalizante, em meados de 1904 tem-se a instalacdo dos Instituto
de Igarapé-Acu e Ourém, que objetivava o ensino de oficios aos descendentes de
indios e menores desamparados.

Um ano mais tarde, em 1905, o Instituto Orfanolégico de Outeiro €
implementado, com a intencdo de preparar principalmente os 6rfaos de 6 a 9 anos
de idade, que apds essa passagem ingressariam no Instituto Lauro Sodré (ARAUJO
et al., 2007). Essas escolas sao importantes marcos da profissionalizacdo dos
cidaddos paraenses e da prépria consolidacdo de uma identidade da EP em nivel
estadual.

Nos idos de 1909-1910, o Para segue a tendéncia nacional e a expansao da
EP continua com a inauguracdo das Escolas de Aprendizes Artifices por meio do
Decreto n. 7.566/1909. Neste periodo, o Brasil ja possui postos de trabalhos que
aguarda por mao de obra especializada: fabricas e outros estabelecimentos
comerciais com a necessidade de movimentacdo, o que impulsiona a economia, a
politica e os ramos da sociedade de maneira geral. Anos mais tarde, as escolas
mudam de nomenclatura e tornam-se Centros Federais de Educa¢do Tecnoldgica,

espalhados em dezenove estados.

Figura 2 — Expansédo da EP por meio dos Centros Federais de Educacgéo Tecnolégica12

M hitp://www.tjpa.jus.br/PortalExterno/institucional/Sobre-o0-TJ/39-Historico.xhtml,
12 Fonte: http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/centenario/historico_educacao_profissional.pdf.



http://www.tjpa.jus.br/PortalExterno/institucional/Sobre-o-TJ/39-Historico.xhtml
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Observa-se na figura 3 que o estado do Para esta incluso em um processo
nacional de expansdo da EP e, consequentemente, de formacdo do povo, mas
também de formacdo dos professores que ensinavam esses oficios ou profissdes

aos cidadaos, tanto que em 1920:

[...] surge uma grande preocupac¢édo com a formacdo do corpo docente das
Escolas de Aprendizes Artifices, que d&do origem a atual Rede Federal de
Educacdo Tecnoldgica e que enfrentaram muitos problemas quanto a
matricula e interesse dos alunos. (ARAUJO et al., 2007, p.55)

Atento a essa situacdo, o entdo Instituto Lauro Sodré foi um importante lugar
de formacado docente até o final da década de 1930, por sua estrutura e adequacao
aos moldes nacionais de ensino. (ARAUJO et al., 2007).

Em um processo de reorganizacdo do sistema escolar em 1918 foi exigido o
curso primario para todos os alunos que quisessem entrar nas escolas profissionais,
isso desencadeia mais tarde, em 1937, mudancas, principalmente, quanto a
concepcao e bases filosoficas da EP, ja que o Brasil passa nesse periodo por
grandes transformacdes industriais, da-se lugar a instituicbes, que no Para foram
chamadas de Liceus Industriais (Figura 4), mas em 1942 muda de nome e passa a
ser chamada de Escola Industrial de Belém.

Décadas mais tarde, em 1966, a escola num processo gradativo de

substituicdo do curso ginasio-industrial pelo ensino profissional de 2° ciclo (hoje
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Ensino Médio) assume o status de Escola Industrial Federal do Para. Segue-se,
entdo, a tendéncia nacional de mudancas e de forte adequacdo a expansao
industrial e fomento do homem para a adequac&o aos postos de trabalho (ARAUJO
et al. 2007).

Figura 3 — Escola Industrial em 1949, Belém, Para*®

Essas mudancas,
além de consolidarem a educacéao profissional, diversificam a concepcéo de trabalho
que antes estava baseada em atividades manuais e de caréater popular.

A industria se fortalece no Brasil com a urbanizacdo e imprime na sociedade
novos estilos e atividades de producdo, o que favorece a expansdo do ensino
técnico-profissional pela federacdo, no sentido de que as atividades se tornam
complexas, 0 que necessita de mdo de obra adequada: “[..] a medida que
demandas técnicas foram se tornando mais pertinentes, as organizacdes de
trabalhadores também passaram a se preocupar com o fortalecimento de praticas de
formacgao mais sistematicas” (MANFREDI, 2002, p. 92).

Ainda nas décadas de 1940 e 1950, o Para presencia a inauguracao de duas
importantes instituicbes que nascem com a premissa da EP. Em 1942, surge o
Sistema “S”: Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI; o Servico Social
da Industria —SESI; o Servico Social do Comércio — SESC; o Servico Nacional de
Aprendizagem Rural — SENAR; o Servico Nacional de Aprendizagem do Transporte
— SENAT; o Servico de Apoio a Pequena e Média Empresa — SEBRAE e, por fim, o
Servico Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo — SESCOOP, que constitui
mais uma rede de EP com financiamento publico e gestdo privada (ARAUJO et al.

2007).

13 Fonte: https://artepapaxibe.wordpress.com/fotos-belem-antiga/
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A passagem do tempo e a organizacdo de uma educacgdo que é responsavel
pelo avanco da Unido, em todos os sentidos, principalmente urbanistico e industrial
se mostra eficiente e bem aceita pela populacdo. Questdes de relevante importancia
para o crescimento do pais, ja que a mao de obra necessaria para sua construcao é
gestada nas salas da prépria educacao profissional.

Ainda nesta mesma faixa temporal, as Escolas Salesianas do Trabalho, de
carater ndo governamental, mas sim, emergidas da sociedade civil organizada,
proliferam-se no Brasil (ARAUJO et al. 2007) e como o Paréa é um dos estados mais
antigos da federacdo, entra na rota das transformacgdes ocorridas nacionalmente,
nestas instituicbes eram ofertados os cursos de “Tornearia, Eletricidade Basica,
Eletrobnica Béasica, Mecanica Diesel, Impressao Tipografica, Impressdo Off-Set,
Marcenaria, Encadernacdo e Linotipia” (ARAUJO et al. 2007, p.67), com isso
percebe-se o desenvolvimento de novas profissbes e qualificacbes para o
atendimento as demandas locais de ocupacao no mercado de trabalho.

Com a alta demanda surgida com essa nova sociedade local e nacional, a
educacao profissional precisou ser redefinida e, com o centenario dessa modalidade
de educacdo no Brasil (1909-2009), percebe-se um avango no
crescimento/abrangéncia da atuagéo da rede de escolas técnica-profissional no pais
(BRASIL, 2009). A educacéo profissional chega a todos os estados da federacao,
com a marca de cento e quarenta escolas entregues em 2002. Nao obstante em
2007 é lancada a segunda fase do plano de metas da expansdo da educacéo

profissional no Brasil,

[...] tendo como meta entregar & populacdo mais 150 novas unidades,
perfazendo um total de 354 unidades, até o final de 2010, cobrindo todas as
regides do pais, oferecendo cursos de qualificacdo, de ensino técnico,
superior e de pds-graduacgdo, sintonizados com as necessidades de
desenvolvimento local e regional. (BRASIL, 2009, p.6)
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Figura 4 — Expansao da rede de escolas Técnicas Federais no Brasil no ano 2010*

Il Rede Federal de Educagao Profissional e Tecnolégica
cenario até 2002 - (140 Instituicdes)

@ Plano de Expansao - 2005 a 2010
(214 novas unidades)

Nessa evolugdo, a Lei n. 11.892, de 29 de dezembro de 2008", cria a rede
dos Institutos Federais que integra e transforma os CEFETs, Escolas Técnicas e

Agrotécnicas em uma so6 rede fomentadora de EPT no pais, conforme a figura 5.

Figura 5 — Expanséo da Rede Federal de Educacgéo Profissional e Tecnolodgica até 2014
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Fonte: Oliveira (2013)

E consideravel a quantidade de escolas profissionais estruturadas no Para
administradas pela esfera federal, sendo notavel o desenvolvimento e fortalecimento
da modalidade de ensino que, em longos anos, na histéria educacional tem o foco
no mundo do trabalho, promovendo grandes mudancas em relacdo a qualificacao
para o atendimento da demanda do proprio cenario de trabalho. Sobre essa
qguestao, Souza Jr. (2007) confirma as mudancas ocorridas no mundo do trabalho, e

afirma que,

Pensar no novo em termos de educacao profissional €, antes de tudo, tentar
compreender o real significado das metamorfoses recentes do mundo do
trabalho no interior do percurso histérico e no interior do processo histérico
de atualizacéo da contradi¢do capital x trabalho. (SOUZA JR., 2007, p.169)

A dindmica social em cada momento histérico € um fator que, de forma
consistente, afeta 0s momentos subsequentes, ao impor certos conceitos e moldes
sociais (cultural, econdmico e sociopolitico). Decerto, se em anos anteriores
prevaleceu uma Otica social positiva e organizada no sentido de melhorar a vida em
sociedade, nos anos vindouros, principalmente, a educacdo é afetada e moldada
segundo esses preceitos, a EP, com efeito, articula melhor a questédo profissional

com o mundo do trabalho.

1.2. Das escolas profissionais as escolas tecnoldgicas

Como exposto na secao anterior, uma questdo sempre vem a tona quando se
pesquisa sobre EP, como bem sinalizou Souza Jr. (2007), € a devida relagao “capital
x trabalho”. A passagem da EP para a EPT, est4 além do mero simbolismo que
carrega a expressao “tecnologica’, mas sim, tem a ver com as mudangas sociais,

econdmicas, politicas e educacionais que o Brasil sofreu principalmente a partir da
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década de 1970, com os impactos que o capitalismo, na sua fase informacional,
trouxe com advento da globalizagdo para o mundo moderno.

Nas analises de Castells (1999), o mundo vive uma virada historica ja no final
da década de 1960 e inicio da de 1970, com a coincidéncia de trés processos
independentes: a revolugdo tecnoldgica da informagdo, a reestruturagdo do
capitalismo e o apogeu de movimentos sociais e culturais. Observa-se, a partir
destes acontecimentos, que se desenvolve um novo cenario mundial, motivado

principalmente, pela questdo informacional. Dessa forma,

A interacdo entre esses processos e as reagfes por eles desencadeadas
fizeram surgir uma nova estrutura social dominante, a sociedade em rede;
uma nova economia, a economia informacional/global; e uma nova cultura,
a cultura da virtualidade real. (CASTELLS, 1999, p.441)

E nessa nova forma de ver o mundo que conduz o debate sobre o capitalismo™®
enquanto sistema produtivo, que de forma imperiosa se estabeleceu no mundo e
interferiu diretamente no fazer da educacao. Um sistema de acumulacéo de capital
que, em Ultima andlise, torna seus trabalhadores dependentes e explorados em
demasia, como defende Marx (1996), com sérias criticas a esse sistema de
producao.

Também por sua presenca nos estudos sobre o Capitalismo, Weber (2004) na
obra Etica protestante e o Espirito do Capitalismo, foi utilizado neste debate, por
relatar a génese do capitalismo moderno com uma discussdo bastante atual e
enfatica sobre o processo de insercio do homem no mundo de trabalho. E neste
cenario que a EP tenta articular-se para dar conta da demanda por mao de obra
qualificada e preparada para o mundo do trabalho, que agora, se encontra na era da
tecnologia, confirma-se perspectiva anterior com a fala de Ramos (2012), quando

avalia a questdo da expressao Tecnoldgica na EP e assim adverte:

A expressdo educacdo tecnolégica é alvo de um debate conceitual
importante, tendo sido usada por Marx, no século XIX, para discutir o

' O debate aqui realizado sobre o Sistema Capitalista como forma de sistema produtivo da
sociedade contemporanea tem o intuito de ajudar a compreender os desdobramentos da Educacgao
Profissional, uma vez que, ela € comandada exclusivamente pelas atividades vivenciadas no mundo
do trabalho, este que por sua vez, é fortemente imerso, no caso do Brasil, no Sistema Capitalista. No
entanto, ndo sera feita uma analise na perspectiva de mergulhar no sistema, mas sim, de desvendar
suas principais influéncias para o desenvolvimento da EP. Para isso, utilizou-se os escritos de Marx
(1996), Weber (2004) e Castells (1999) apenas para contextualizar melhor e dar significado as
mudancas de foco da educacao profissional até a chegada da educacéo profissional e tecnoldgica.
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programa de educag8o da classe trabalhadora. Atualmente, ela tende a
definir um tipo de educacdo afinada com as caracteristicas da vida
contemporénea, na qual tecnologias estdo fortemente presentes, podendo
ou ndo estar vinculada a uma finalidade profissionalizante. (RAMOS, 2012,

p.9).

Sequir as ideias da autora, é entender a evolucdo das caracteristicas do
trabalho. E percebivel as transformacées sofridas com o advento das mudancas
tecnologicas, no entanto é necessario compreender que a educacdo no/e para o
trabalho consiste em um processo de socializagdo do homem nos espacos do
trabalho com o intercruzamento de suas aprendizagens em outros ambientes
culturais (MANFREDI, 2002), na tentativa de solucionar as questdes do cotidiano
muitas vezes, limitadas pelo uso das tecnologias. Como bem esclarece Ramos
(2012) sobre a postura de Marx, no século XIX, acerca da utilizacdo das tecnologias,

€ necessaria a reflexdo de que,

A forca produtiva do trabalho é determinada por meio de circunstancias
diversas, entre outras pelo grau médio de habilidade dos trabalhadores, o
nivel de desenvolvimento da ciéncia e sua aplicabilidade tecnolégica, a
combinagdo social do processo de producdo, o volume e a eficicia dos
meios de producdo e as condi¢cbes naturais. (MARX, 1996, p.169, grifo
Nosso)

Admitir o cenario descrito é conceber que a EP, como modalidade de ensino,
tem em sua génese a articulacdo imediata com o mundo do trabalho de forma
substancial, por ter sido a modalidade aflorada pela propria constituicdo do trabalho
como forma de desenvolvimento das sociedades.

Em virtude disso, Manfredi (2002) alerta para a necessidade de reformar a
Escola no sentido de ajusta-la as exigéncias do momento histérico vivido, assim
sendo, “a educacdo, mormente a qualificacdo profissional, revela-se fator de
desenvolvimento, competitividade, qualidade e produtividade necesséria a nova
cultura do trabalho [...]" pontua Paz; Oliveira (2012, p.133), quando exemplifica que o
processo de qualificacdo profissional precisa de adequagdao aos novos moldes do
mundo do trabalho, e que também perceba o homem como portador de
conhecimentos e reflexdes capaz de ajustar-se de maneira sabia nos ambientes do
préprio trabalho.

Com base nisso, Batistolli et al. (2010) refor¢ca a evolugdo da EP por meio de

processos de transicdo e ciclos que permitem por parte dos gestores estatais a
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criagdo e manutencédo de politicas publicas capazes de atender as necessidades de
uma qualificacdo ampla e com a qualidade adequada ofertada aos cidadaos
brasileiros. No entanto, € grave a situacdo implantada pelo sistema capitalista que
visa de forma austera a valorizacéo exclusiva do capital (MARX, 1996). Equacionar
a questdao trabalho x educagdo tem sido alvo de grande reflexdo na
contemporaneidade, haja vista o predominio do capitalismo sob os outros setores
sociais: economia, politica, cultura, entre outras. A educacédo, que de acordo com
Ramos (2012), conforma-se enquanto mercadoria, diante de um cenario complexo
de relacdes entre o sistema produtivo dominante e as relagbes estabelecidas no
mundo do trabalho.

Diante das situacdes atuais da demanda tecnoldgica, observa-se que:

A emergéncia da qualificacdo profissional da for¢ca de trabalho tem sido
ressaltada pelos governos e empresariado como um dos mais importantes
ingredientes da valorizacdo da forca de trabalho — qualificacdo esta
necessaria em decorréncia da utilizagdo de “novas tecnologias” [...] essas
mudancas trouxeram como desafio para a reproducdo capitalista a
necessidade de investir em novos requisitos de qualificacéo profissional.
(PAZ; OLIVEIRA, 2012, pp.133-135, grifos dos autores)

A guestdo das mudancas na qualificacdo dos trabalhadores ja ressoa ndo so6
como movimento historicamente construido, mas como um verdadeiro ajustamento
da mao de obra disposta a atender o interesse do capital, tdo difundido pelo
capitalismo. Em uma breve andlise historica, percebe-se que o Brasil necessitou de
qualificacdo profissional mais evoluida ja no processo de adequacdo do pais a
industrializacdo que se desenvolvia por volta de 1950 na era Juscelino Kubitscheck,

em seu ambicioso Plano de Metas'’ (RAMOS, 2012) quando o Brasil abriu em

7 0 Plano de Metas, mesmo apresentando uma certa continuidade nas acOes estatais em favor do
desenvolvimento, marcava uma mudanca significativa de concepcdo com o Governo anterior de
Getllio Vargas, cujo projeto era nacionalista. No caso do Governo Juscelino, havia uma clara
aceitacdo da predominancia do capital externo, limitando-se o capital nacional ao papel de sécio
menor deste processo. Os grandes investimentos estatais em infra-estrutura, bem como as empresas
estatais do setor produtivo, estariam a servico da acumulacao privada. O Plano pode ser analisado a
partir de trés objetivos principais: I. Uma série de investimentos estatais em infra-estrutura, com
destaque para os setores de transporte e energia elétrica. No que diz respeito aos transportes, cabe
destacar a mudanca de prioridades, que, até o Governo Vargas, centrava-se no setor ferroviario, e no
Governo JK passou para o rodoviario, que estava em consonancia com o objetivo de introduzir o
setor automobilistico no pais; Il. Estimulo ao aumento da produgdo de bens intermediarios, como o
aco, o carvao, o cimento, o zinco etc., que foram objeto de planos especificos; Ill. Incentivos a
introducdo dos setores de bens de consumo duraveis e bens de capital. (UNIVERSIDADE
FEDEREAL DE UBERLANDIA, 2000, pp.1-2.) Disponivel em: http://www.nudes.ufu.br/disciplinas
[arquivos/PLANO%20DE%20METAS.pdf, acessado em: 14 jul 2015.



http://www.nudes.ufu.br/disciplinas%20/arquivos/PLANO%20DE%20METAS.pdf
http://www.nudes.ufu.br/disciplinas%20/arquivos/PLANO%20DE%20METAS.pdf
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definitivo as portas ao capital estrangeiro e observou a formagédo de uma burguesia
industrial que impulsionaria mais tarde, todos 0s setores socialis.

Depreende-se deste fato, que o Brasil esteve atento ao processo de mudancas
no mundo do trabalho, o que, de maneira natural, acompanha o desenvolvimento
das profissbes como forma de integracédo da forca de trabalho do homem com as
atividades trabalhistas no meio tecnoldgico, por conseguinte, “significa dizer e
reafirmar que a educacdo profissional e tecnolégica é politica publica estratégica,
portanto, uma area que deve promover a formacdo profissional articulada com as
politicas de inclusdo social [...]” (BATISTOLLI et al., 2012, p.204) confirma-se de
maneira irreversivel essa nova forma de qualificacdo do trabalhador para o
atendimento dos novos tempos.

Nas andlises de Marx (1996), ele ja previa, de forma espontanea, que a
evolucdo capitalista desenvolveria nos trabalhadores de maneira natural o
reconhecimento das exigéncias dos processos de produgdo, em que a
superpopulacéo tem papel fundamental, pois mantém a lei da oferta e da procura de
trabalho, o que pelas condicbes econémicas sela o dominio do capitalismo sobre o
trabalhador a servico das organizagfes. Igualmente discorre Weber (2004) acerca
do mais importante propdésito do capitalismo: produzir bens materiais para suprir a
necessidade da humanidade, que hoje se encontra globalizada.

Nesta perspectiva, “o cenario de globalizacdo econdmica recolocou
importantes questdes e desafios aos governos, no sentido de reestruturar um dos
seus principais entes, sendo este capaz de dar organicidade ao sistema socialmente
estabelecido, ou seja, o Estado”, como esclarece Paz; Oliveira (2012, p.141) na
reconducdo do Estado como responsavel pela formacdo profissional de seus
cidaddos. Em uma visdo positiva sobre o papel do Estado na manutencdo do
sistema educacional, Batistolli et al. (2010) ressalta que os estados estdo engajados
no processo de organizacao dos meios de se fazer educacédo com qualidade e assim
atingir os fins preconizados do ambito nacional.

Esse Estado, que tem suas ac¢des minimizadas por conta dos interesses
capitalistas, tem contribuido de forma estratégica como agente responsavel pela
capacitacdo de seus cidadaos, principalmente na oferta da EP como fonte de

formacao dos trabalhadores, mesmo porque:
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A globalizacéo do capital, a "multilateralizacdo” das instituicdes do poder e a
descentralizacdo da autoridade para governos regionais e locais ocasionam
uma nova geometria do poder, talvez levando a uma nova forma de Estado,
o Estado em rede. (CASTELLS, 1999, p.423, grifos do autor)

No Brasil, pelas pesquisas realizadas por Manfredi (2002), os estados tém
possibilitado a escolarizagdo do trabalhador em nivel de EP em instituices federais,
estaduais e municipais, tanto que, até o ano da publicacdo de sua obra, somavam
aproximadamente 71% do total das entidades que ofertavam a modalidade de
ensino, sendo as regides Norte e Centro-Oeste, as que tinham os niveis mais
elevados de matricula, cerca de 48% dos cidadaos nas salas de aula da EP.

Em recente pesquisa divulgada em 2014, pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, foi evidenciada uma escalada das
instituicbes privadas na oferta da modalidade de ensino profissional, quase uma
equiparacao no numero de matriculas, no entanto, a esfera publica ainda consegue

53% contra 47% da privada, como mostra o gréafico a seguir.
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Gréfico 1 — Evolucéo da matricula de Educacéo Profissional por Rede no Brasil (2007-2013)
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Fonte: Brasil (2014)

Dos estudos de Manfredi (2002) para a atualidade mostrada no gréfico, pode-
se citar algumas situacfes que proporcionaram essa mudanga, COmo 0 processo de
expansao das Universidades Federais'®, o Fundo de Financiamento ao Estudante do
Ensino Superior (FIES — Lei n 10.260, de 12 de julho de 2001), o Programa
Universidade para Todos (PROUNI — Lei n. 11.096, de 13 de janeiro de 2005) que
levou milhdes de estudantes (que antes recorriam a EPT) as salas da educacao
superior, que, em tese, possibilita aos concluintes melhores condicbes de
empregabilidade e qualidade de vida.

Foi lancado também o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (PRONATEC — Lei n. 12.513, de 26 de outubro de 2011) que ampliou em
definitivo a promoc¢édo da EP, e agora EPT, na tentativa de rever seu papel como
promotor do desenvolvimento da mao de obra qualificada em tempo curto, o que é
mais interessante para o sistema capitalista. E valido, neste momento, expor o
publico atendido pelo programa como forma de fortalecimento da EPT como fonte da

forca de trabalho, por isso, estédo dispostos na lei:

® Em 2012 com a publicacdo do documento intitulado Analise sobre a Expansédo das Universidades
Federais 2003 a 2012, o governo federal esbogca de maneira simplificada todos os avangos em
termos de melhoramento da rede de educacgéo superior pablica no Brasil. O relatdrio esta dividido em
trés momentos. Disponivel em: < http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com
docman&task=doc_downl550ad&qgid=12386&ltemid=>.



http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.260-2001?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.096-2005?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2012.513-2011?OpenDocument
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_%20docman&task=doc_downl55oad&gid=12386&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_%20docman&task=doc_downl55oad&gid=12386&Itemid=
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Art. 2°. O Pronatec atendera prioritariamente:

| - estudantes do ensino médio da rede publica, inclusive da educagédo de
jovens e adultos;

Il - trabalhadores;

[l - beneficiarios dos programas federais de transferéncia de renda; e

IV - estudante que tenha cursado o ensino médio completo em escola da
rede publica ou em instituicdes privadas na condicdo de bolsista integral,
nos termos do regulamento. (BRASIL, 2011, grifo nosso).

Como se observa, o Estado, no sistema social, assume papel primordial
tornando-se a cada momento histérico, um agente estruturante por implantar acdes
na direcdo da manutencado do sistema capitalista (PAZ; OLIVEIRA, 2012), como no
caso da formacgédo do trabalhador, que ao longo do tempo tem sua parcela de
conformacao nessa exploracdo de méo de obra imposta pelo empresariado, como
bem sinaliza Weber (2004, p. 85): “a visao do trabalho como vocacao tornou-se uma
caracteristica do trabalhador moderno, assim como a correspondente atitude diante
da aquisicdo por parte do empresério”, o que reforca a questdo da evolucdo na
concepcao e avancgos sofridos na relagéo trabalho x educacéo.

Perante a necessidade de recolocacdo da educacdo em favor de uma
qualificacdo mais adequada, Ramos (2012) argumenta que o Estado encontrou sua
resposta na administracdo de carater gerencial, na tentativa do Brasil em se ajustar
aos preceitos da l6gica capitalista. Decorre disto, a ampliacdo no fazer da educacéo
profissional atrelada a evolucdo tecnoldgica, com vistas a um melhoramento na
propria relacdo patrdo-trabalhadores. Por isso, “a educacdo tecnologica se
fundamenta na centralidade, na educacéo do sujeito e, normalmente, na qualificacéo
profissional no processo de relacdo imediata com a produgcdo econdmica e
normalmente no espaco mais amplo da sociedade” (SIMOES, 2010, p.115) tem-se,
portanto, uma nova forma de apropriacdo do conhecimento, e de formacdo mais

humanizada dos trabalhadores. Nessa mesma perspectiva, cabe consolidar a,

[...] qualificacéo profissional, compreendida como capacidade de ampliagdo
da capacidades humanas, intelectivas e de base técnica, assume a
condicéo de direito dos trabalhadores brasileiros, devendo se realizar como
forma de ampliar tais capacidades intelectivas e laborais, articuladas a um
projeto de formacao humana. (PAZ; OLIVEIRA, 2012, p.146)

Ja instalada no Brasil, como forma dessa nova qualificagéo profissional, a EPT

converge seus esforcos no sentido de atender a uma demanda cada vez mais
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exigente e centrada na questdo da qualidade. Nas analises de Kuenzer (2010) isto
ocorre, como ja visto aqui, em virtude de um avanc¢o nos processos administrativos e
tecnoldgicos vivenciados pelas empresas, bem como a complexidade que tomam
determinadas formas de trabalho e que influenciam diretamente nas competéncias

dos trabalhadores, que se encontram na fase da tecnologia da informacgéo onde,

[...] a capacidade cultural de utiliza-la sédo fundamentais no desempenho da
nova funcdo da producdo, além disso, um novo tipo de organizagdo e
administragdo, com vistas a adaptabilidade e coordenacdo simultaneas,
torna-se a base do sistema operacional mais efetivo [...] (CASTELLS, 1999,
p.416)

Depreende-se do esclarecimento do autor, a capacidade que a propria EPT
no interior da escola, mais precisamente das salas de aula, consegue promover aos
cidaddos. Na perspectiva de Oliveira (2012), essa escola € muito mais que um
espaco de socializacdo e exposicdo de saberes, sendo, portanto, um celeiro de
reconstrucdo do ser social nas mais diversas dimensdes, sejam elas politicas,
afetivas, fisico-intelectuais ou econémicas. Cabe avaliar a EPT de um ponto de vista
irreversivel, uma vez que a questdo dos avancos tecnolégicos sdo a marca da
sociedade contemporanea, jA que segundo Castells (1999), a revolucdo da
tecnologia, a critica da cultura e a renovacdo econdmica concorreram para uma
determinacao histérica nas formas de produzir, no poder e nas experiéncias
vivenciadas em nossa sociedade.

Diante dessa evolucdo no fazer da EPT nédo se pode pensar que tudo isso
parte de acOes isoladas e reinvencdes governamentais na dire¢cdo de uma educacao
baseada apenas na mao de obra qualificada, é imperativo a certeza de politicas
publicas de EPT eficazes, para além dos interesses capitalistas, que estejam
alinhadas as questdes sociais mais latentes, dentre elas, a formacao de uma classe
trabalhadora humanizada, que além da capacidade para o uso da tecnologia, seja
capaz da autorreflexdo e de discernir sobre as incertezas do mundo do trabalho
(PAZ; OLIVEIRA, 2012; RAMOS, 2012; CASTELLS, 1999; BATISTOLLI, 2010).
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1.3. Atuais politicas publicas relacionadas a educacdo profissional e
tecnoldgica

A gestdo das politicas educacionais no Brasil tem suscitado nos ultimos
tempos, grandes discussdes sobre sua efetividade, continuidade, avancos e
retrocessos. E necessario compreender o carater complexo do processo de
concretude dessas acles, principalmente, pelo jogo politico travado nos setores
sociais e seus interesses, que recaem sobre a educacdo como o grande campo de

disputas. Dessa forma,

Para efeito desta andlise, a educacéo é entendida como processo amplo de
socializagdo da cultura, historicamente produzida pelo homem, e a escola,
como lécus privilegiado de producéo e apropriacdo do saber, cujas politicas,
gestdo e processos se organizam, coletivamente ou ndo, em prol dos
objetivos de formag&o. (DOURADO, 2007, p.923)

Ainda sobre a gestdo educacional é imperioso saber que envolve constante
negociacao e conflito, consequéncias das circunstancias politicas (VIEIRA, 2007) as
guais se gestam e desenvolvem. No interior da educacdo basica, a ampliacdo da
EPT, “como politica publica, € vista como parte de um Plano Nacional de
Desenvolvimento Econ6mico e Tecnolégico sustentado e articulado a outras
politicas de emprego, de trabalho e de renda” (MANFREDI, 2002, p.116) na tentativa
de formacédo de um cidadao politico e produtivo, e que para além de executar sua
mera funcdo trabalhista, participe ativamente de seu préprio processo de
emancipagao profissional. Na visdo de Oliveira (2012), essa formacéo profissional
esta voltada para a emancipacdo do trabalhador precisa ter um carater de
enfrentamento contra a alienacdo do trabalho, caminha-se dessa forma, ao encontro
de uma qualificacdo que abranja suas multiplas dimensdes culturais.

Nesta caminhada sobre as politicas publicas referentes a EPT é importante
apontar historicamente a partir da década de 1990, os principais dispositivos legais
gue hoje, nomeiam, caracterizam e objetivam a formagdo humanizada por meio da

educacéo, mais precisamente da modalidade profissional, mesmo porque,

Ganha importancia o debate acerca das politicas de reforma institucional,
das politicas publicas, das reformas educativas e das novas categorias
conceituais que as orientam. Dessa maneira, na segunda metade dos anos
de 1990, no Brasil, iniciou-se a implantacdo de uma "nova" institucional
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idade no campo educacional, sobretudo a partir da aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em 1996, e de sua posterior
regulamentacdo, via leis complementares, decretos, portarias ministeriais,
pareceres, resolucbes e medidas provisérias. (LIMA FILHO, 2002, p.271,
grifo do autor)
Ao seguir o rumo tracado pelo autor ao demarcar a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, selecionou-se o0s dispositivos legais: o Decreto n.
2.208/1997, o Portaria n. 646/97, Portaria n. 1.005/1997, Parecer n. 16/1999;
Decreto n. 5.154/2004; Decreto n. 5.840/2006; Lei n. 11.741/2008 e a Lei n.
12.513/2011, que na escala evolutiva, dentre outros, Sdo 0s mais importantes e por
ISSO receberam atencgdo na tentativa de revelar os caminhos pelos quais a EPT tem
passado e se constituido em articulagdo com os outros niveis e modalidade de
ensino, especificamente na formacéao da classe trabalhadora.

Antes mesmo da publicacdo da LDB de 1996, a Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988, ja regulamenta e da outras providéncias aos
processos sociais brasileiros e aponta os caminhos a serem tomados pela educacao
profissional, foco neste trabalho. Assim explicita no Capitulo Ill, que trata da

Educacao, da Cultura e do Desporto e cuja secéo refere-se a Educacéao:

Art. 205. A educagéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colabora¢éo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1988, grifo nosso)

Reforcado o compromisso educacional, por meio do artigo 205, descrito
anteriormente, a LDB 9.394/96 consegue de forma ampla, articular todos os niveis e
modalidades de ensino na premissa da universalizacdo da educacao e da promocao
social, no efetivo compromisso da cidadania. Um debate importante tem sido travado
por estudiosos da educacéo profissional a respeito das politicas publicas (ARAUJO
et al., 2007; RAMOS, 2012; OLIVEIRA, 2012; KUENZER, 2006; FRIGOTTO et al.,
2005; LIMA FILHO, 2002; GUIMARAES e SILVA, 2010) no qual evidenciam
avangos, mas também, descontinuidades nos programas de governo na
concretizacdo dessas politicas, que possibilitem, na realidade, uma qualificacédo
profissional ajustada as exigéncias do mundo moderno.

No bojo da LDB 9.394/96, a EPT explicita logo apds o ensino meédio, levando a
um falso entendimento de que ela esta atrelada ao referido ensino, ainda escrita

apenas como “Educacgao Profissional - EP”, e recebe um capitulo especifico assim
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descrito: “Art. 39. A educacdo profissional, integrada as diferentes formas de
educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente
desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva” (BRASIL, 1996).

Na leitura do excerto do artigo em questdo, percebe-se que, na verdade, a EP
dever4d ser integrada, tanto a educacdo, como ao trabalho e assim dar
direcionamentos claros a formacgédo e qualificagdo para a vida produtiva. Em uma
analise mais aprofundada, deve-se, assim como Oliveira (2012), compreender que a
EP ndo pode ser observada sem inicio e fins definidos, Unica e exclusivamente pelo
que dita o mundo do trabalho, ela deve se pautar sempre pelos limites da
intervencdo do homem e jamais minimizar o potencial humano. Nessa perspectiva é
valido o entendimento de que a mudanca institucional de formacédo advinda da EP,
esteja pautada no “aprender a aprender, aprender a fazer e aprender a conviver
juntos” (PAZ; OLIVEIRA, 2012, p.127), o que, de forma geral, amplia o préprio
conceito de EP tornando-a mais humanizada e centralizada no desenvolvimento
mais politizado do homem social.

Sobre a interpretacdo do Art. 39, cabe o refor¢o da escrita do Art. 42, pois ele
expressa que “As escolas técnicas e profissionais, além dos seus cursos regulares,
oferecerdo cursos especiais, abertos a comunidade, condicionada a matricula a
capacidade de aproveitamento e ndo necessariamente ao nivel de escolaridade”
(BRASIL, 1996) quando integra a EP aos diferentes niveis de escolaridade, néo
sendo esta a obrigacdo maior na oferta da EP. “Na verdade, a experiéncia de
trabalho significa também criar e aprender como parte integrante do cotidiano dos
cidadaos, seja no local de trabalho, seja no de ensino em seus Vvarios niveis, graus e
formas” (BRASIL, 2004, p. 22), assim, a articulacdo que essa modalidade de ensino
possui é fundamental para o desenvolvimento social por considerar todo o tipo de
conhecimento adquirido pelos cidadaos ao longo de sua vida produtiva.

O contexto nacional da elaboracédo a implementacao de politicas publicas, seja
ela educacional ou ndo, sempre estara permeada pela luta de classes em defesa de
seus objetivos (MARX, 1996; WEBER, 2004). A classe do empresariado capitalista
tem tomado proporgdes inimaginaveis, por vezes, conduzindo sozinha, os planos e
projetos sociais. A partir da década de 1990, os movimentos socioculturais tomam
forca na tentativa de sairem de mero coadjuvantes a protagonistas na formacéo de
uma sociedade onde a equidade das classes prevaleca (RAMOS, 2012; OLIVEIRA,
2012; FRIGOTTO et al.,, 2005; KUENZER, 2006; CASTELLS, 1999), e nesse



58

cenario, a EP tem um papel fundamental: o de levar o conhecimento aos
trabalhadores no sentido de tira-los da alienacdo que a propria acdo trabalhista
impbe. Assim, a EP deve “garantir ao educando, em suas praticas de formacéao, a
liberdade de materializacdo do seu potencial criativo” € o que alerta Oliveira (2012,
p. 99), de tal modo que o trabalhador se liberte das onerosas forcas que o
capitalismo moderno imprime sobre esses atores sociais.

Logo apés a publicacdo da LDB 9.394/96, um ano depois precisamente, €
lancado o Decreto n. 2.208/97 e a Portaria n. 646/97, que para muitos
pesquisadores, foi de um avanco significativo por expressar melhor as finalidades da
EP, esclarecer seus objetivos, niveis e modalidades. Ele revela seus mecanismos de
articulacdo com o ensino regular e detalha de forma pontual uma nova estrutura
formada pelo CEFET — Escolas Técnicas Federais e Escolas Agricolas Federais,
resultantes da articulacéo entre o Ministério da Educacéo e o Ministério do Trabalho
e Emprego (LIMA FILHO, 2002), o que, em tese, melhoraria a condi¢cdo de formacéao
profissional, mas que de fato “...] instituiram as modalidades de educagao
profissional basica, média e tecnolégica” (RAMOS, 2012, p.127) como possibilidades
de qualificagao profissional.

No entanto, h& controvérsias, ja que, na verdade, “lutou-se por sua revogacao,
apontando-se para a necessidade da construgcdo de novas regulamentacdes, mais
coerentes com a utopia de transformacdo da realidade da classe trabalhadora
brasileira” (FRIGOTTO et al., 2005, p.1089) expondo uma clara tensédo entre as
forcas progressistas, emanadas principalmente dos movimentos socioculturais e as
conservadoras, presentes na sociedade brasileira. Dessa maneira, conforme
estabelecido pelo Decreto n. 2.208/97 e a Portaria n. 646/97, negar-se-ia a
educacdo basica como fundamental para o acesso a formacéo técnico-cientifico
sélida, que deve prevalecer na formacgéo de jovens e adultos trabalhadores, o que,
de forma efetiva, desarticulou a EP do ensino médio.

Nesse mesmo periodo, observa-se a implementacdo do Programa de Reforma
da Educacao Profissional — PROEP, por meio da Portaria n. 1.005/97, que teve
como principal objetivo a projecdo dos Centros de Educacdo Tecnoldgicas e
também de fomento as iniciativas privadas por meio dos segmentos comunitarios —
organizacdes ndo governamentais e instituicbes da esfera municipal (LIMA FILHO,
2002) como forma de expansao da EP e, desse modo, aumenta-se as oportunidades

de formacéo e qualificacdo dos cidadaos brasileiros.
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No final da década de 1990, com a publicacdo do Parecer 16/99 do Conselho
Nacional de Educacdo — CNE, demonstra-se um ajuste da EP aos moldes do mundo
do trabalho sobre a égide do capitalismo e que centra a partir do Parecer, uma
formacéo baseada nas competéncias dos trabalhadores (ARAUJO et al., 2007), mas
que evidencia vérios problemas, dentre eles: “[...] falta de sintonia com a realidade, o
histérico do dualismo EP e ensino médio, com a primeira voltada unicamente para o
fazer, a ma qualidade da formacdo dos técnicos de nivel médio e a orientacéo
assistencialista e economicista da educacdo profissional.” (ARAUJO et al, 2007,
pp.75-76).

Diante disso, e das tentativas de reforma da EP em atender uma nova
conjuntura técnico-informacional, mas também social, pretende-se entdo, equacionar
as forcas na direcdo de uma educacédo profissional que permita uma preparacao
adequada da forca de trabalho. Na perspectiva de Kuenzer (2006) é necessario um
agir dialeticamente ante a realidade e a construcdo do conhecimento, analisar
principalmente os movimentos historicos vivenciados no Brasil para que se possa
verificar os impactos que essas politicas publicas direcionadas a EP exercem sobre
nossa sociedade.

Com vistas um debate evolucionista, a gestdo educacional deve ser
compreendida como um fator que agrega diferentes acbes e programas
direcionados ao progresso da propria educacéo, ndo se atendo, portanto, a meras
circunstancias temporais, mas sim, que possam ser acfes concretas e efetivas.
Segundo Dourado (2007), na década atual, é possivel situar varias politicas
educacionais concretas, principalmente apés a aprovacdo do Plano Nacional de
Educacao, acles reorientadas a partir de 2003, que implicam em alteracbes nos
marcos regulatorios da educacao basica e superior no pais.

Nesse direcionamento, a revogacao do Decreto n. 2.208/97 viria com a
publicacao do Decreto n. 5.154/2004, que volta a ofertar o ensino médio integrado a
educacao profissional (RAMOS; BREZINSKI, 2014), o que certamente demonstra
uma retomada no avan¢o da EP no bojo das relagdes educacionais estabelecidas
em nivel nacional, mesmo porque “[...] as acdes desarticuladas representam uma
perda de recursos humanos e financeiros, além do prejuizo na qualidade das acbes
desenvolvidas” (BRASIL, 2004, p. 41) € o que vem sendo combatido ao longo da
histéria da EP.
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No avancar das politicas publicas relacionadas & EPT, Ramos (2012) salienta
0s principios que orientam a modalidade como politica publica, sendo imperativo
saber: a) defender uma organizacao sistémica da educacéo profissional, integrada a
educacao nacional com politicas publicas emanadas do MEC de maneira articulada
com as de geracdo de trabalho, renda e desenvolvimento econdémico, em
consonancia com os outros ministérios e as esferas de governo; b) demarcacao das
responsabilidades quanto ao financiamento da EP e controle social de
investimentos; c¢) formalizacdo do nivel basico de EP com instituicdo de
nomenclatura prépria e articulagdo com as etapas da educacdo basica no
atendimento as demandas da EJA; d) superacdo do dualismo ensino médio e
formacdo profissional e, por fim, €) monitoramento e garantias de qualidade do nivel
tecnoldgico da EP. Na concepcéo de Moura (2010), o decreto vem em um momento
em que o Ensino Médio passava por uma profunda crise de identidade.

A autora revela os principios, jA em estudo anterior (2008), do decreto n.
5.154/2004, de forma que a EP observasse a estrutura sociocupacional e
tecnoldgica da economia e na articulagdo com as areas da educacéo, do trabalho,
emprego e renda, mas também das ciéncias e tecnologias; defende a necessidade
dos cursos de formacao inicial e continuada serem ofertados segundo percursos
formativos de modo a possibilitar o desenvolvimento das aptiddes da vida produtiva
e social; articular-se a EJA, na premissa de elevacao do nivel de escolaridade do
trabalhador.

Nessa direcdo, Silva; Paes (2012), sobre o Decreto n. 5.154/2004, vdo mais
longe sobre o processo de formagéo e qualificacdo profissional, defendendo a tese
de que o documento separa a educacado para trabalhadores voltada a execucédo de
suas atividades produtivas e das elites e dirigida de maneira politica e intelectual. No
entanto, possibilitou a reordenacdo dos principios defendidos desde a década de
1990 pelos educadores progressistas e que veriam mais de dez anos depois, suas
ideias referendadas em documento legal.

Em consequéncia disso, observa-se em 2006, uma nova concepcao de EPT
voltada prioritariamente aos jovens e adultos: a partir do Decreto n. 5.840/2006 é
instituido o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacdo Béasica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA.
Antes, na LDB 9.394/96, se vé uma sec¢do exclusiva voltada a EJA, ainda como

modalidade de educacéo basica, como se constata na Sec¢éo V, intitulada:
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Da Educacao de Jovens e Adultos
Art. 37. A educacao de jovens e adultos serd destinada aqueles que néo
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio
na idade propria.
§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos
adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses, condicdes de vida e de trabalho, mediante cursos
€ exames.
§ 2° O Poder Publico viabilizara e estimulard o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante a¢fes integradas e complementares entre
si.
8 3° A educagdo de jovens e adultos devera articular-se,
preferencialmente, com a educacdo profissional, na forma do
regulamento. (BRASIL, 1996, p.28, grifo nosso)

Constata-se que as estratégias de articulacdo entre a formacdo e o mundo do
trabalho permeiam a modalidade, em virtude, principalmente, da valorizagédo dos
saberes nas formacdes advindas do ambiente do trabalho (RAMOS; BREZINSKI,
2014) sendo de carater fundamental ao desenvolvimento, formacao e qualificacao
da classe trabalhadora. Vale ressaltar que o desejavel para o PROEJA € que ele, de
forma integral, articule-se com a EPT, como bem estabelece a prépria LDB 9.394/96
e, desse modo, atuem no fortalecimento dos principios de uma educacéao integral
(MOLL, 2010), defendida desde o inicio da década de 1990.

Convém lembrar que o estabelecimento do PROEJA promoveu o “romper com
a histérica dualidade entre educacdo geral e formacéo profissional, tendo como
perspectiva a integracdo entre Educacdo de Jovens e Adultos e Educacao
Profissional, duas modalidades historicamente distintas” (RAMOS; BREZINSKI,
2014, p.53) na premissa de uma plena integracdo entre a educacéo basica e a EP,
na qual o didlogo para sua efetivacdo tira os agentes publicos de seus lugares
(MOLL, 2010) colocando-os em um verdadeiro debate social.

O PROEJA instaura no Brasil uma grande vitéria por parte da classe
trabalhadora, que agora tem a seu favor direitos referendados em lei especifica e,
principalmente, por sua escrita possibilitar uma formagéo direcionada aos fluxos de
trabalho em ambito nacional, regional e local, o que demonstra, de tal modo,
respeito as diferentes organizacées que o mundo do trabalho reflete na vida dos
jovens e adultos. No Decreto n. 5.854/2006 se percebe claramente o cuidado

tomado em relacgéo a isto, quando se vé em seu art. 5 a seguinte grafia:
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Paragrafo Unico: As areas profissionais escolhidas para a estruturacao dos
cursos serdo, preferencialmente, as que maior sintonia guardarem com as
demandas de nivel local e regional, de forma a contribuir com o
fortalecimento das estratégias de desenvolvimento socioecondmico e
cultural. (BRASIL, 2006)

Respeitar as diferencas quanto aos aprendizados e a vida produtiva em si, sdo
caracteristicas marcantes da EJA e que ganham forca com o PROEJA na premissa
de uma integracao concreta com os niveis e modalidade de ensino, ao acenar para
um respeito a classe trabalhadora.

Sobre essa integracdo tdo desejada, Ciavatta (2005) argumenta que é
necessario a superacdo do pensamento que reduz a formacdo a patamares
operacionais e simplificados, deve-se sim, garantir aos educandos da EJA uma
qualificacdo capaz de promover uma leitura de mundo com dignidade concretamente
politica junto a sociedade. Com esta visdo, a autora reafirma o imperativo de uma
EPT que atenda as necessidades da EJA na articulacao entre trabalho e educacéo.

Na mesma direcdo, Ramos; Brezinski (2014) ressaltam que a integragao entre
a educacéo bésica e a EJA por ser, de certa forma, novidade no cenario educacional
brasileiro, principalmente por se concretizar como politica publica de governo, torna-
se referéncia na histéria da educacéo brasileira por seu carater inovador. Outrossim,
quando se pensou no PROEJA almejava-se um horizonte baseado em politicas
publicas que de fato dialoguem com as demandas de escolarizacdo béasica e
profissional, como consequéncia da histéria humana em sociedade (MOLL, 2010)
direcionamentos estes que convergem para uma escola profissional que atenda as
necessidades dos cidaddos produtivos em nivel nacional, regional, mas também,
local.

Nesse caminho, e por compreender que a formacdo no PROEJA podera
acontecer nos trés niveis de educacédo (fundamental, médio e superior), Guimaraes;
Silva (2010) trazem importantes reflexdes dessa articulagdo e integracdo a
educacao formal. Dessa maneira, elencam como resultado de seus estudos o0 que
chamaram de “Diretrizes para a Educagao Tecnoldgica”: i) a EPT deve ser integrada
aos niveis fundamental, médio e superior; ii) no nivel fundamental, a EJA deve ser
na forma integrada, por aumentar o nivel de escolarizacédo dos jovens e adultos; iii)
no ensino médio, a integracdo aconteceria pelo atendimento as especificidades de
conhecimentos de cada regido, ou seja, uma formacéo integral que além de elevar o

nivel de ensino, possibilite a atribuicdo de profissdo aos concluintes; iv) oferta de
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cursos de capacitacdo tanto para os egressos da educacdo béasica, quanto do
ensino superior; v) ao chegar no ensino superior, a articulagdo de forma singular,
devera atender aos requisitos do nivel de ensino e assegurar aos egressos a
continuidade dos estudos em cursos de poés-graduacdo; vi) com o PROEJA
articulado na éarea rural, assegurar aos educandos periodo escolar diferenciado que
atenda as necessidades regionais/locais € essencial, principalmente quanto a
obrigacdo dos estagios supervisionados quando deve haver a liberacdo dos
estudantes; vii) necessidade de formacdo pedagdgica aos docentes que atuam na
EPT, sendo garantido pelas instituicbes de ensino superior publicas com leis
especificas.

Certamente, as analises defendidas anteriormente pelos autores, revelam a
articulacéo e integracdo do PROEJA com a EPT de maneira peculiar, trazem a tona
um importante debate acerca de politicas publicas efetivas para a classe
trabalhadora, sobretudo na oferta dos cursos. Nessa questao,

Um estar na educacéo profissional disputando uma vaga no mercado formal
de trabalho, ampliando para o atendimento do mundo do trabalho, na utopia
de radicalizarmos o carater inédito do PROEJA para dentro da rede de
educacdo profissional e tecnoldgica: cursos de exceléncia em educacéo
profissional e tecnoldgica, com acesso e permanéncia de jovens e adultos
trabalhadores. (MOLL, 2010, p.124)

Sob 0 mesmo ponto de vista, Ramos; Brezinski (2014), ao tratar do PROEJA
como politica publica inovadora, acreditam na articulacdo, integracdo e exceléncia
dos cursos ofertados a esta modalidade, principalmente com o retorno do
pensamento acerca do ensino médio integrado, reflexdes que destacam a
valorizacdo da formacdo de jovens e adultos trabalhadores. Concorda com essa
ideia, Machado (2006) quando afirma que a estruturacdo dos cursos voltados ao
PROEJA enfrentam o desafio da inovacdo e criatividade quanto ao desenho e
desenvolvimento curriculares, principalmente, na verséo integrada ao ensino médio
e EPT.

Nesse interim, Moura (2006) analisa que essa politica precisa ser gestada na
sociedade brasileira apontando para a necessidade de o poder publico, na figura do
Estado, garantir os direitos fundamentais dos cidaddos, no bojo das disputas
hegemaonicas relacionadas a politica, economia e dos fortes efeitos do processo de

globalizagdo. Essas demandas quanto ao PROEJA, encontram grandes limites a
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serem superados, ainda assim, na avaliacdo de Ramos; Brezinski (2014), o contexto
atual do Brasil permite, ante a democracia instalada e a acdo dos atores sociais, a
construcdo de acdes que consigam suprir as demandas dos milhares de jovens e
adultos que ndo conseguem praticar seus direitos como cidadaos, mas que hoje,
tem claras condi¢bes (como no caso do PROEJA) de permanéncia, sucesso nos
estudos e no mundo do trabalho.

Na evolucdo dos dispositivos legais, a Lei n.° 11.741/2008 reescreve a

(@)

educacao profissional na LDB 9.394/96 e, de fato, assegura a integracdo entre

ensino médio e a EPT. Assim sendo, em seu art. 1° renova os artigos 37

acrescenta o 8 3° no artigo 39 — acrescenta os 8§ 1°, 8§ 2° e § 3° no artigo 41
revoga-se 0 paragrafo Unico e no artigo 42 — renova-se a escrita (SILVA; PAES,
2012), que consegue adequar a EPT ao momento vivenciado pelo Brasil, em que a
profissionalizagdo, por meio de cursos técnicos devidamente fundamentados em
uma base solida de formacao, tem atribuido uma melhora qualitativa em termos de
formacdo profissional no pais, na premissa de uma qualificacdo que, acima de tudo,
continue emancipatéria aos cidadaos brasileiros.

Ademais, insere importante concepcdo de ensino integrado, atrela de vez a
educacgao basica a profissional, assim colocado: “Art. 2° O Capitulo Il do Titulo V da
Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescido da Secéao IVA,
denominada "Da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio", e dos seguintes
arts. 36A, 36B, 36C e 36D.” (BRASIL, 2008, grifos da Lei), dessa forma, “legitima o
que ja previa o Decreto 5.154/2004, pois define o novo modelo para a formacao
profissional de milhdes de trabalhadores” (SILVA; PAES, 2014, p. 5) e instaura
novos rumos educacionais no atendimento as demandas do mundo do trabalho.

Com vistas a uma analise mais detalhada, segue o que foi exarado e
incorporado a LDB e, para melhor objetividade, seré feita a mencao da integracéo da
educacdo basica a profissional, escrita na Secao IV-A, denominada Da Educacao

Profissional Técnica de Nivel Médio:

Art. 36-A. [...]

Paragrafo Unico. A preparacéo geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitacdo profissional poderdo ser desenvolvidas nos proprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperagcdo com instituicdes
especializadas em educacéo profissional.

Art. 36-B. A educacdo profissional técnica de nivel médio sera desenvolvida
nas seguintes formas:

| - articulada com o ensino médio;
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Il - subsequente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino
médio.

Art. 36-C. [...]

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, [...];

Il - concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o
esteja cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e
podendo ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, [...];

b) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao desenvolvimento de
projeto pedagégico unificado. [...]J; (BRASIL, 2008, grifo nosso)

Percebe-se na escrita da lei que a EP integrada ao ensino meédio ocorrerd em
escolas regulares de oferta da modalidade. E quando desenvolvida junto ao ensino
meédio, podera acontecer de forma integrada ou concomitante, o que se considera
um avanco por conta do atendimento a universalizagdo da educacao, relatada na
Constituicao e revista pela LDB 9.394/96. Na perspectiva de Frigotto (2008), trata-se
de uma expectativa social ampliada pela afirmacdo da educacdo basica unitaria,
técnica, de carater ndo dualista e que articula conhecimento, tecnologia e trabalho
na direcdo de uma cidadania e democracia efetiva como direito de todos. Assim,
aponta-se para uma integracdo educacional que “expressa uma concepg¢ao de
formacdo humana, com base na integracdo de todas as dimensdes da vida no
processo formativo.” (RAMOS, 2008, p.3) revelando desse modo, a importancia de
uma formacéo mais humanistica.

Nesta mesma direcéo, Ciavatta (2005), ao analisar esta integracéo, afirma que
0 esperado nesse caso, € uma integracao inseparavel entre a educacao basica e a
profissional em todos os sentidos na formacdo para o trabalho e que, de fato,
permeie todos o0s processos educativos desde a formacao inicial a superior quando
for o caso: “Isso implica garantir o direito de acesso aos conhecimentos socialmente
construidos, tomados em sua historicidade, sobre uma base unitéria que sintetize
humanismo e tecnologia” (RAMOS, 2008, p.6), o que atende aos requisitos da EPT
e contribui efetivamente na construcdo de uma qualificacéo sélida e abrangente.

No entanto, € necessario a superacdo do que Ciavatta (2005) pontua como
sucessivas reformas implantadas pelos agentes educacionais, e que enfrenta
dificuldades nas escolas com relacdo a estrutura, materiais e falta de incentivo aos
professores que atuam na EPT, situagcdo esta que incentiva a criagdo e

implementacdo de politicas publicas para modalidade em questdo, haja vista, “a
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possibilidade de ruptura com o sistema e a constru¢cdo de uma nova sociedade, de
um outro mundo, passa pelo acirramento de contradi¢des” (RAMOS, 2008, p.23) e
que podem ser superadas pela compreensdo da necessidade que o mundo
globalizado impde sobre a sociedade moderna.

Diante da reverberacdo do PROEJA e a articulagdo do ensino médio com a
EPT tidas como politica de formacdo e qualificacdo voltada ao trabalhador, é
lancada a Lei n. 12.513, de 26 de outubro de 2011, que instituiu o Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego — PRONATEC, tendo como
principal objetivo, “expandir, interiorizar e democratizar a oferta de cursos de
educacdo profissional e tecnoldgica no pais” (BRASIL, 2016) como mais uma
politica publica educacional voltada a formacéo profissional de jovens e adultos
trabalhadores no Brasil.

E necessario atentar ao carater inovador do processo de expansdo da
modalidade de ensino, uma vez que vem resgatar, ao longo da Ultima década, um
déficit gigantesco em relacdo ao processo de formacao e qualificacdo profissional,
isto porque “no contexto atual das politicas educacionais, a educacgao profissional e
tecnologica guarda estreita relacdo com o0s processos de socializacdo e de
construgédo da cidadania”, conforme evidencia Barbosa; Passos (2013, p.2), como
forma de mostrar o carater humanista assumido pelos ultimos governantes.

Nessa perspectiva, Nosella (2002) jA mencionava que uma nova proposta a
classe trabalhadora surgia, com vistas ao trabalho criativo, politico, concreto e
solidario, que demanda dos agentes educacionais novas pedagogias, nao
autoritarias e definitivamente concretas para edificacdo de novos padrdes instituidos

sobre o sistema educacional brasileiro, visto que,

A educacao profissional e tecnoldgica passa por uma grande transformacéo
gracas as decisbes do governo atual que demonstra profunda compreensao
do seu valor estratégico para o desenvolvimento do pais por esta razdo, nos
Ultimos anos estd em curso um vigoroso plano de expansdo da oferta e
melhoria da qualidade da educacéo brasileira. (BARBOSA; PASSOS, 2013,

p.2)

Os autores corroboram a ideia central do PRONATEC, especificamente por

aludirem sobre os objetivos®® do programa, que além da expansdo da oferta de

% Lei n° 12.513/2011, Paragrafo Gnico. Sdo objetivos do Pronatec: | - expandir, interiorizar e
democratizar a oferta de cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio presencial e a
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cursos de formacgao inicial e continuada de trabalhadores, garantiu a melhoria na
gualidade da modalidade de ensino em questdo. Na visdo de Pacheco; Morigi (2015)
o PRONATEC faz parte de uma politica publica educacional de formacéo
profissional e de melhor distribuicdo de renda, na medida em que a qualificacdo do
trabalhador foi assegurada e concreta. Cabe ainda a compreensédo de que o0s
ultimos anos de politicas publicas voltadas a EPT tém se dirigido a emancipac¢éo do
homem, como forma de apropriacdo de sua forca de trabalho, dado que, segundo
Oliveira (2012), o trabalhador sofre com o processo de producdo capitalista, no
entanto, luta por sua existéncia na perspectiva de um futuro melhor e de realizagao
em sua profissao.

O enfrentamento que os trabalhadores travam com relacédo a sua qualificacao
e melhores condi¢cdes de renda e emprego, ganha forca com o desenvolvimento do
PRONATEC, que articulado de maneira efetiva, tem contribuido para formacéo de
milhares de jovens e adultos no Brasil de norte a sul. Nos levantamentos de
Cassiolato; Garcia (2014) sobre o programa, destacam de maneira expressiva 0S
ganhos obtidos com esta politica de educacéo profissional:

1) Distribuicdo dos IF’'s em todas as regides do Brasil com autonomia na
gestao de recursos e cursos direcionados ao programa;

2) Articulagao entre governo e o sistema “S” para oferta gratuita de cursos de
formacdo continuada de trabalhadores;

3) Recursos exclusivos para o programa, inclusive via FUNDEB, além de
bolsas-formac¢éo como ajuda de custo aos alunos;

4) Articulacdo de uma rede de formacéo profissional a distancia por meio da
Universidade Aberta do Brasil;

5) Implantacéo do FIES® Técnico e Empresa;

6) Expansao da rede E-Tec que amplia e democratiza a educagéao profissional
por intermédio da oferta de cursos a distancia e,

7) A instituicho do Brasil Profissionalizado que visa fortalecimento da

educacéo profissional no @mbito dos estados.

distancia e de cursos e programas de formac¢d&o inicial e continuada ou qualificacdo profissional; Il -
fomentar e apoiar a expanséo da rede fisica de atendimento da educagéo profissional e tecnolégica;
Il - contribuir para a melhoria da qualidade do ensino médio publico, por meio da articulagdo com a
educacédo profissional; IV - ampliar as oportunidades educacionais dos trabalhadores, por meio do
incremento da formacao e qualificacdo profissional; V - estimular a difusdo de recursos pedagdgicos
para apoiar a oferta de cursos de educacéo profissional e tecnoldgica. (BRASIL, 2011, p.3)

20 Programa de Financiamento Estudantil especifico para Educacao Profissional e Tecnoldgica.
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E importante ainda, o registro de que o PRONATEC é uma das mais
significativas politicas publicas atuais de expanséo, acessibilidade e formac¢do do
trabalhador brasileiro por meio da EPT, como afirmacéo de compromisso do governo

Dilma Rousseff e como continuidade do governo de Lula, que estiveram atentos ao

[...] mercado demandando protagonismo do Estado na organizacdo da
educacédo profissional e técnica no Brasil, e com o governo ciente do
contexto oportuno e da necessidade de se criar ambiente competitivo a
producdo de bens e servigcos no pais, a organizacdo do PRONATEC veio
como resposta a essa demanda. (CASSIOLATO; GARCIA, 2014, p.11).

Por certo, o cenario das politicas publicas citadas, possibilitam um novo olhar
sobre a formacdo e qualificacdo de méao de obra para o atendimento das
necessidades nacionais, regionais e locais, que demandam sobre o trabalhador
brasileiro forte capacidade de responder as transformacdes do mundo do trabalho,

mesmo porque:

as novas qualificacdes sdo determinacdes do complexo de reestruturacao
produtiva e suas inovagdes tecnoldgicas, mas, sobre tudo organizacionais,
e estdo diretamente relacionadas com o contexto historico, tecnoldgico e
social em que se inserem (BATISTA, 2015, p.137)

Os governos Lula e Dilma Rousseff a priorizaram como bandeira para o
desenvolvimento do pais, bem como tem fortalecido a rede de formacgé&o profissional
ao longo da ultima década, fato excepcional para EPT.

Na proxima secédo sera discutida a questdo da construcdo da identidade dos
professores da EPT, os meandros do trabalho docente na sala de aula e a formacgéao
de professores direcionadas aos docentes-bacharéis da EPT, pontos de grande
relevancia para a consolidacdo do profissional-bacharel como agente de

transformacao na educacéo, de maneira especifica na educacéao profissional.
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2. OS DESAFIOS DA FORMACAO DIDATICO-PE[}AGC’)GICA DE PROFESSORES
PARA EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA E A CONSTRUCAO DA
IDENTIDADE PROFISSIONAL

A atuacdo docente sempre recebe espaco nas discussdes que tratam da
formacao de professores, nesta perspectiva, o objetivo desta secao é refletir sobre o
processo de construcdo da identidade profissional do docente da educacéo
profissional e tecnoldgica, bem como do trabalho que executa no interior das escolas
profissionais. Ademais, nesta mesma discussao, relatar a caréncia de pesquisas
académicas sobre a formacdao inicial e continuada dos professores que atuam nessa
modalidade de ensino.

A questdo da identidade profissional na area docente tem sido bastante
debatida nas ultimas décadas, sobremaneira, por se tratar de um tema relevante ja
na formacéo inicial e estendido para a formacéo continuada com vistas a construgao
de um perfil profissional repleto de caracteristicas e formas de atuacdo, que na
verdade, dizem quem é o ser professor. Nao obstante, o trabalho docente, para além
das habilidades e competéncias, revela de forma concreta a imagem de professor
gue se conhece: profissional com formagédo adequada, que sabe como lidar com as
situacbes da sala de aula de maneira eximia e com propriedade, pois, na
universidade, formou-se para isto: ensinar a aprender, aprender para intervir na
realidade sempre que necessario.

Cabe ressaltar a baixa producao sobre a formacao de professores para a EPT.
Situacdo que precisa ser resolvida o mais breve possivel, haja vista, a importancia
gue a modalidade de ensino exerce sobre a formacdo de méo de obra qualificada.
Nesse sentido, investir em politicas publicas que valorizem o trabalho docente e a
formacao de professores da EPT devera ser o caminho nos proximos anos para que
se consiga suprir a necessidade de qualificagéo profissional voltada ao professor da
modalidade em questao.

Sera visto nessa secdo, as discussbes recentes travadas no campo da
identidade profissional, do trabalho docente e da formacao de professores voltada a
EPT, no sentido de entender o que tem sido pesquisado sobre esses temas e que
estdo de forma intima, correlacionados com o objeto de pesquisa desta dissertacao,

ou seja, a pratica docente do professor-bacharel.
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2.1. Professor bacharel: a busca por identidades e o trabalho docente

O processo de formacéo de professores é repleto de acdes e significados que
dao a esses profissionais, sua identidade no desenvolvimento pleno da docéncia,
mesmo porque fazem parte do processo de formacao das pessoas e da sociedade
(RIBAS, 2005). O universo da educacéo, tdo grandioso e repleto de experiéncias,
traz consigo grandes questdes a serem investigadas, como é o caso deste trabalho,
uma tentativa de compreender como se da a acdo do docente-bacharel na EPT e
gue passa pela superacao de sua formacéo inicial.

Refletir sobre o processo de formacgéo profissional também requer, de certo
modo, perceber ao longo da histéria docente como se deu a constituicdo do ser
professor, no desenvolvimento de sua pratica educativa. Nessa direcdo, algumas
perguntas sao importantes para compreender 0S avangos e retrocessos na formagao
de professores como: “o que fazia e como fazia; o que pensava e como pensava,;
COmo esse processo ocorria. Em outras palavras, qual a realidade social a qual
todos estdvamos/estamos envolvidos” (BASTOS, 2003, p.170) no sentido amplo de
reviver, em um movimento dialético, o cotidiano escolar como o terreno das
atividades docentes.

Pensar na formacao de professores para a EPT tem remetido a preocupacoes
de como eles organizam seus trabalhos pedagdgicos, como articulam seus
conhecimentos e modos de aprendizagem no contexto atual, diverso e complexo
(OLIVEIRA; SILVA, 2012). Ainda se agrava a situagdo, por conta da LDB 9.394/96
ndo abordar a temética de forma especifica (MACHADO, 2008), o que torna a
situacdo um verdadeiro desafio para a atuacdo do bacharel como docente na EPT.

Diante disso, muitas vezes, “o professor sente-se perdido, ndo sabe o que
fazer, mas é obrigado a agir por ensaio e erro e encontrar saidas que, embora Ihe
parecam melhores, nem sempre dao bons resultados” (RIBAS, 2011, p.15) e, de
igual forma, Tardif (2014) evidencia que, nos dias de hoje, ainda ha professores
aprendendo por tentativa e erro, o que acentua a necessidade da superagédo da
formacdo inicial dos professores-bacharéis, haja vista 0 ndo contato com a questéo
pedagogica que lhe possibilitaria melhor conducgéao da ac&o docente.

Da mesma maneira, pouco se vé um debate mais acentuado por parte das
instituicbes de nivel superior sobre a docéncia do professor-bacharel (FREIRE;

CARNEIRO, 2012) focando-se tdo somente em uma formacgdo voltada para
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pesquisa, abandonando-se a oportunidade da sala de aula como desenvolvimento
de carreira. Na otica de Duran (2010), o que se percebe no Brasil € um processo de
formacéo aligeirada tanto de formacéo inicial quanto de formacdo continuada de
professores.

No caso dos profissionais-bacharéis atuantes na EPT é importante a
compreensao de que eles optaram por estar nas salas de aulas em virtude da
possibilidade de trabalho e que, de forma automatica, utilizam-se dos saberes da
experiéncia (TARDIF, 2014; PIMENTA, 2012) na conducdo das aulas, mas que,
sofrem o impacto do cotidiano escolar ainda mais asseverado que 0s professores
oriundos das licenciaturas, cursos com esséncia na formacéo inicial de professores.

Sobre esse impacto do trabalho docente, cabe saber que:

0s primeiros anos de profissdo sdo decisivos na estruturacdo da pratica
profissional e podem ocasionar o estabelecimento de rotinas e certezas
cristalizadas sobre a atividade de ensino que acompanharéo o professor ao
longo de sua carreira (NONO, 2011, p.19)

De igual forma, argumenta Zanchet (2012), que 0s anos iniciais sdo 0s que tem
maior choque na vida profissional do professor, o que exige desses profissionais
muito empenho para que acontega de forma verdadeira a praxis educativa.

A partir do momento inicial, o profissional-bacharel, que atua como docente na
EPT, comeca a internalizar a questao da identidade docente, que, na perspectiva de
Garcia (2010), forma-se paulatinamente pela aprendizagem informal, resultado de
sua vida como académico e das situacdes ocorridas na graduacdo. Nesse momento,
o bacharel, ao reviver as situacbes da universidade, refaz, repensa e reconstroi
ideias e experiéncias experimentadas no passado e que hoje tornam-se presente em
sua atuacdo como docente diante da educacdo formal, que envolve o ensino, a
instrucdo e conhecimentos mais elaborados (RIBAS, 2005; BASTOS, 2003).

No entanto, ser docente envolve uma gama de conhecimentos, além da
formacdo inicial, que, em verdade, prepara para as situacdes mais conhecidas,
como realizar uma aula, elaborar uma prova e passar trabalhos, mas ser docente é
percorrer caminhos dificultosos na direcdo de um saber adquirido ao longo de uma
carreira que nem sempre é facil. Por isso, o desafio inicial da profissdo docente vai

muito além, pois é
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marcado pelas dificuldades de adaptacdo pessoal e profissional, pela
inseguranca e despreparo, por certas dificuldades em lidar com situa¢des
especificas da pratica, pelo isolamento, pela auséncia de comunicacao
entre os proprios colegas de profissao e de apoio em busca de solucéo para
os problemas e imprevistos da rotina escolar. (CASTRO, 1995 apud NONO,
2011, p.28)

No contexto da EPT é comum o cenario anteriormente descrito, principalmente
pela ndo vivéncia dos professores-bacharéis com o cotidiano escolar na graduacéao,
como é o caso dos licenciados que tem o estagio supervisionado como forma de
integracdo teoria-pratica. No entanto, € necessario que a formacdo do profissional
bacharel seja construida nas bases soélidas da formacdo de professores, que nao
pode ser vista como mera acumulagdo de experiéncias, mas sim, por um processo
critico-reflexivo de constituicdo permanente de uma identidade pessoal (BASTOS,
2003) presente nos cursos de formagéo de professores.

Dentre muitos motivos, a EPT tem um carater diferenciado na sociedade
brasileira haja vista seu fundamento estar atrelado aos movimentos politicos,
econdmicos e sociais de cada tempo historico, por formar de maneira rapida, a méo
de obra necessaria para o desenvolvimento social, ndo seria diferente com a
formacéo de professores dessa modalidade.

N&o obstante, Ribas (2005) evidencia a necessidade de mudancas nos cursos
de formacdo inicial e continuada de professores ja que, por vezes, se idealiza uma
realidade que nunca se materializa. Em termos da EPT, isso se agrava com o0
constante avanco tecnoldgico, que tira o ensino da mera transmissdo de
conhecimento e evidencia que novas habilidades, principalmente, em relacdo a

transposicdo deliberativa?® dos conhecimentos e saberes que se esperam do

professor.
A Escola, como fonte de aprendizagens, precisa ter importante papel na
formacdo do professor, mesmo porque ela agrega um mundo de saberes que séo

fundamentais ao fazer docente. A criacdo de espacos coletivos dentro do ambiente

! Nos Ultimos vinte anos, vulgarizou-se o conceito de transposicao didatica, sugerida por Yves
Chevallard, para explicar a acdo do professor. Posteriormente, Philippe Perrenoud avangou o
conceito de transposicao pragmatica para sublinhar a importancia da mobilizagéo préatica dos saberes
em situacdes inesperadas e imprevisiveis. Pessoalmente, prefiro falar em transposicédo deliberativa,
na medida em que o trabalho docente ndo se traduz numa mera "transposi¢céo” por um lado, supde
uma transformacao dos saberes; por outro lado, obriga a uma deliberacao, isto €, a uma resposta a
dilemas pessoais, sociais e culturais. Esses dois principios, transformacdo e deliberagédo, séo
fundamentais para compreender o nicleo fundamental do conhecimento docente. (NOVOA, 2013, p.
203, grifos do autor).
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escolar é vista como uma possibilidade grandiosa de trocas de experiéncias e
conhecimentos acerca do trabalho docente, pois:

A criacdo destes espacos representaria, mais que a criagcdo de um espaco
de colaboracdo entre professores, a possibilidade de reconhecimento
publico dos conhecimentos profissionais docentes, inclusive daqueles
pertencentes aos principiantes. (NONO, 2011, p. 37)

No que se refere a perspectiva do espaco escolar, Gama; Terrazzan (2012)
avaliam que esse ambiente ndo esta exclusivamente fechado aos muros da escola,
mas sim deve ser pautado em agdes ancoradas na unidade escolar, baseado em um
plano de agédo que contenha direcionamentos para mudar as préticas individuais e
coletivas no cotidiano escolar. Pode se direcionar essa ideia a préatica docente, que
diante de todo um contexto, pode ser modificada na intencdo de atender a demanda
institucional como forma de compreensdo da realidade e de possibilidade de
intervencdo, mesmo porque ‘o mundo do trabalho demanda por individuos que
possam em um ambiente de producdo de conhecimento e, também, de
transferéncias a outros contextos em constante transformagao” (MOURA, 2014,
p.77).

Dado o exposto, Ribas (2005) analisa a necessidade da implantacdo de
politicas publicas de formacao de professores que propicie melhores condicBes de
trabalho, desenvolvimento pessoal e profissional.

E nessa direcdo que a formacdo de professores para a EPT precisa agir,
observar o docente-bacharel como um mediador do conhecimento que carece estar
atento as mudancas ocasionadas, principalmente, pelo avanco da globalizacdo que
interfere de maneira direta nas relacdes sociais e, exclusivamente, na formacao
profissional dos egressos da modalidade de ensino em questdo. Todas essas
situacdes confluem para uma atuacdo docente pautada em uma postura critico-
reflexiva da pratica educativa.

E na EPT, que a exigéncia sobre os professores-bacharéis acontece com mais
énfase, isto porque, a formacao de profissionais esta voltada ao desempenho de
atividades para o mundo do trabalho, como ja foi aludido no decorrer deste estudo,
ja que com a globalizacdo o uso das tecnologias da informacdo e comunicacao
exige dos professores da EPT solidez em sua formacdo (URBANETZ, 2011), o que

deveria acontecer na sua constituicao inicial, no entanto, por se tratar de bacharéis,
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a questao pedagogica tem suscitado grandes discussdes e gerado uma fonte rica na
superacao desse quadro.

No interior da EPT, o conhecimento especifico necessario para o
desenvolvimento dos cursos técnicos faz parte do desenho curricular de formacao
dos professores-bacharéis nas diferentes areas de conhecimento. Porém, “para
ensinar, bem sabemos que o conhecimento da matéria ndo é um indicador suficiente
da qualidade do ensino” (GARCIA, 2010, p.13), sendo imperioso que as formas de
como fazer o educando apreender esse conhecimento deve nortear a profissao
docente em exercicio, o que é adquirido por meio dos saberes pedagdgicos
(PIMENTA, 2012; TARDIF, 2014), que, na verdade, sdo a esséncia da atividade
docente.

Ao analisar a formacao inicial do professor-bacharel, percebe-se claramente
que os saberes especificos das diversas areas do conhecimento sdo enfatizados, no
entanto, cabe a observacgéo de que lhe falta a formacéo pedagédgica (MOURA, 2014)

como pratica no desenvolvimento da carreira docente. Nesse caminho,

Se revisarmos as redes curriculares dos programas de formacédo docente,
encontraremos uma clara fragmentagcdo e descoordenagdo entre o0s
diferentes tipos de conhecimento aos quais nos referimos. Os conteddos
disciplinares e os conteudos “pedagdgicos” se apresentam, de modo geral,
de maneira isolada e desconexa. (GARCIA, 2010, p.14)

Na leitura do excerto anterior, pode-se entender que, até na formacdo de
professores, ocorre a separacdo dos conhecimentos necessarios ao fazer docente
na sala de aula, o que é muito preocupante, pois € desejavel que os professores
saiam das universidades com a habilitacdo completa, de maneira que possa ser

encaminhado as salas de aula sem dividas quanto aos conhecimentos tacitos®* do

oficio de professor. Nesse sentido, é importante que os professores tomem posi¢ao
e construam sua profissdo de forma assertiva, principalmente no estabelecimento de
valores e normas que estejam de acordo com a demanda atual que exige a
profissdo (RIBAS, 2005) e, assim, fortalecer uma participacéo verdadeira e coletiva
desta atividade profissional. IMBERNON, 2011).

?2 segundo o estudo de Schon (1992, p.4) intitulado Formar professores como profissionais

reflexivos, o conhecimento tacito da-se de forma espontanea, intuitiva, experimental, em verdade, o
conhecimento do cotidiano escolar e revela que “este tipo de professor esforga-se por ir ao encontro
do aluno e entender o seu proprio processo de conhecimento, ajudando-o a articular o seu
conhecimento-na-a¢do com o saber escolar”.
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Em consequéncia disso, observa-se que a profissdo de professor tem tomado
um carater dindmico e critico, diante das novas demandas sociais, 0 que tem
permitido aos professores, de forma individual e coletiva, compreender sua profissao
como pratica social, construir e reconstruir seus saberes/fazeres, na constituicdo de
sua identidade profissional (FAGUNDES, 2005), em contraponto & mera transmissao
de conhecimentos baseada em uma perspectiva técnico-conteudista, tendo o
professor como mero detentor do conhecimento a ser repassado: “a isto se
acrescenta uma concepc¢ao técnico-instrumental da docéncia, além de que nao
revelam compreensdo do que seja o curriculo por competéncia proposto pelas
diretrizes nacionais de formacao.” (FREIRE; CARNEIRO, 2012, p.3)

Vale relembrar que a educacéo geral voltada para a construcéo da cidadania,
estd além do mero acumulo de conhecimentos e, em tempos de inovacdes

tecnologicas, o professor da atualidade necessita compreender a

Educacao geral, que permite tanto buscar e criar informagdes como usa-las
para solucionar problemas concretos, é preparacao para o trabalho e para o
exercicio da cidadania. Na verdade, qualquer competéncia requerida no
exercicio profissional, seja ela psicomotora, sdcioafetiva ou cognitiva é um
refinamento das competéncias bésicas. Essa educacdo geral permite a
construgdo de competéncias que se traduzem em habilidades bésicas,
técnicas ou de gestdo. (BERGER FILHO, 1999, p.3)

Diante desse cenario, o trabalho docente ganha ainda mais atribuicbes, uma
vez que, pela constante exigéncia da sociedade no que diz respeito a qualidade dos
servicos publicos, dentre eles a educacéo, o professor se percebe como fonte rica
de saberes e experiéncias que |he permita o convencimento de que nao se trata de
um mero transmissor de conhecimentos, mas um agente que possibilita a criagéo e
producdo de novos conhecimentos (FREIRE, 2013) e isso acontece a partir de um
olhar sobre a identidade do professor em sua atividade docente.

No caso dos professores-bacharéis, essa construcdo deve ser observada a
partir de uma formacéo continuada, haja vista a ineficiéncia pedagodgica de sua
formacao inicial, Gama; Terrazzan (2012) defendem um olhar cuidadoso sobre
praticas individuais e coletiva dos professores, em que o planejamento de seu
trabalho docente precisa conter suas necessidades mais especificas e que possam
dessa forma, produzir melhores resultados de seu trabalho no cotidiano escolar. Nos

estudos de Machado (2008), sua argumentacdo gira em torno de uma valorizacao
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para a formacédo de professores da EPT que supere as ac¢Oes improvisadas do
passado e que sejam realizadas no sentido de um tratamento que corresponda aos
dispensados a outros professores.

Tudo isso tem contribuido para uma dificuldade em reconhecer a identidade do
professor-bacharel. Cabe as contribuicbes de Fagundes (2005) quando revela nao
ser tdo produtivo a mera atribuicdo da identidade profissional do professor, “mas
compreendé-la como um devir, ou seja, sua condicdo € devir, é vir-a-ser, ao
considerar que o devir € o modo de ser mesmo do ser, e € o0 ser professor que esta
sempre em construgdo” (FAGUNDES, 2005, p.182) mesmo na superacdo dos
desafios que o cotidiano da sala de aula traz para essa construcdo, pois € na
superacao desses conflitos e desafios que os professores exercem sua profissédo
(FURLANETTO, 2012) sendo assim, providos sim da identidade docente.

Nessa perspectiva, sobre a construgdo da identidade do docente-bacharel que
atua na EPT se concorda com as ideias de Garcia (2010):

Essa identidade ndo surge automaticamente como resultado da titulagéo, ao
contrario, é preciso construi-la e modela-la. E isso requer um processo
individual e coletivo de natureza complexa e dinamica, o que conduz a
configuracdo de representacfes subjetivas acerca da profissdo docente.
(GARCIA, 2010, p.18)

E bom lembrar que ao entrar nas salas de aula como docente, o profissional
bacharel terd contato com um terreno fértil e rico em possibilidades de atuacéo, o
que acarreta, na pratica, as reproducfes subjetivas sobre a profissdo que ele se
encontrara docente. Nas observacdes de Imbernén (2011), o conceito de profissao é
resultado de um produto ideoldgico e contextual, sendo a ideologia uma influéncia
sobre a pratica profissional, uma vez que ela € legitimada pela sociedade na sua
conjuntura, mediante a funcdo social que desempenha na coletividade. O autor vai
além, quando assegura que é necessario ver o docente como um profissional repleto
de habilidades especializadas que determinam sua competéncia diante do trabalho
que exerce. Dessa forma, “a identidade profissional € um empreendimento coletivo”
(FAGUNDES, 2005, p.186).

Tal empreendimento é fundamental para esses professores-bacharéis, em
virtude das demandas ocasionadas por sua atuacao na EPT, ja que esta modalidade
de ensino exerce sobre esses “docentes” grande desafio, a0 mesmo tempo que seu

papel na sociedade moderna,
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vai além da instrumentalizagdo para a empregabilidade. Evidentemente, ndo
se nega a importancia dos conhecimentos técnicos e tecnoldgicos inerentes
a formacgédo, mas nao se restringe a esses. Assim, ratifica-se a importancia
da formacdo humana integral, omnilateral, na perspectiva da autonomia e
da emancipacéo [...]. (MOURA, 2014, p.56)

Por essa forte influéncia que a EPT exerce sobre seus docentes € necessario
repensar o modo como essa identidade profissional vem sendo construida, ou pelo
menos, alinhavada, jA& que grande parte dos profissionais-bacharéis ndo se veem
professores, mas sim, ocupando determinado posto em um ramo da educacao.
Nessa direcdo, o professor reconhece que novos rumos de trabalho e
aprendizagens de seu oficio sdo necessarios, principalmente quando no exercicio de
sua funcdo no interior da escola (IMBERNON, 2011), como bem assinala Berger
Filho (1999), na afirmacdo de que a parceria escola-mundo do trabalho é uma
necessidade para concretude da EPT, baseada principalmente em um fazer
pedagdgico (do professor), criador de condicbes adequadas de formacdo dos
cidadaos.

De fato, o espaco escolar da EPT, com todos 0s seus arquétipos institucionais
direcionados a producdo de mao de obra qualificada para o mundo do trabalho,
exige e continuara exigindo uma pratica docente consistente e de qualidade por
parte dos bacharéis, em que estes correm atras de uma reconhecida identidade
docente para que possam cobrar por uma formacdo profissional mais justa e
baseada na realidade da classe, assim, “0 que se busca é a unidade do Eu com
base em uma capacidade discursiva capaz de construir uma identidade unificada e
reivindicada.” (FURLANETTO, 2012, p.120), como é o caso da classe docente da
EPT.

Entretanto, € preciso levar em consideracdo todas as mudancas ocorridas na
sociedade brasileira a partir, principalmente, da globalizagdo, que de forma
agressiva ataca a educacao e, dessa maneira, também, o trabalho do professor,
muitas vezes, resultando em falhas no processo educativo (FAGUNDES, 2005), fator
negativo para a construcao de uma identidade que precisa ser baseada em uma
formacdo adequada desse profissional.

Na concretude de uma identidade ainda indefinida, muitas vezes pela formacao
inicial dos professores-bacharéis, existe direcionamentos, como 0s apontados por

Freire; Carneiro (2012, p.12), ao expor que “a complexidade do saber ensinar, [...]
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requer a formacédo de um docente cuja identidade revela um sujeito epistémico e
hermenéutico, produtor de saberes e de sentidos”, atributos que fazem parte sim do
cotidiano dos docentes da EPT, no entanto, por ineficiéncias de politicas mais
refinadas na direcdo da formacao de professores para essa modalidade, eles ainda
caminham de forma quase empirica e pelo estimulo das vivéncias em sala de aula
(MACHADO, 2008). Sobre a formacao da identidade do professor,

Pode-se concluir que a identidade ndo € um dom, nem um dado imutavel,
nem se transmite; ndo é uma coisa, porém é constituida pelas relacées que
o professor, enquanto sujeito histérico, estabelece com os outros sujeitos
dentro do processo de construcdo, apropriacdo e transmissdo do
conhecimento. (FAGUNDES, 2005, p.188)

Tal afirmacéo concentra grandes questdes apresentadas ao longo dessa
discussdo, como a relacdo teoria-pratica, postura critico-reflexiva, construcéo
histérico-social da figura do professor e manifestacdo dos saberes docentes como
forma de efetivacdo da préxis educativa. Isso porque, “produzir a vida do professor
implica valorizar, como conteudos de sua formacdo, seu trabalho critico-reflexivo
sobre as préticas que realiza e sobre suas experiéncias compartilhadas” (PIMENTA,
2012, p.33). Talvez a falta de uma identidade a ser construida e de fato
estabelecida, esteja vinculada também ao fato de que uma parcela muito pequena
de pessoas conhece, tem acesso as informacdes sobre a EPT e, mais ainda, sobre
a docéncia nessa modalidade de ensino. Ademais, a construcdo de um Programa
Nacional de Formagdo Docente da Educacéo Béasica e da Educacado Profissional®® é
urgente (MOURA, 2014) é deve, finalmente, reconhecer esse profissional como
produtor e difusor do conhecimento no interior da EPT.

Superada inicialmente a questdo da identidade do docente-bacharel, passa-se
a discutir sua atuacao a partir do trabalho docente. Far-se-4 um debate tedrico na
tentativa de situar o professor-bacharel em pleno desenvolvimento de suas fungdes
docentes. Para comecar, acredita-se nas mudancas da praxis educativa por meio de
sua analise critica, assim, “do ponto de vista profissional, a melhoria do trabalho do
professor deve se fazer pela reflexdo de sua propria pratica pedagoégica’
(PENITENTE, 2012, p. 31) na tentativa sempre da superacao dos desafios impostos

pela propria sociedade, onde a Escola, formadora dos cidaddos, urge por

28 O referido programa ainda esta em fase de debate no Ministério da Educacéo.
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professores que dominem 0s processos de seu trabalho: o trabalho docente (AZZI,
2012), acdo que demanda a tao discutida aplicacdo da teoria e da pratica.

E importante nesta analise, compreender o trabalho docente como repleto de
incertezas e desafios, haja vista, grande parte de suas ac¢des, sendo todas, estarem
voltadas a consecucao de objetivos nem sempre materiais, como da reproducéo de
determinado saber na producdo de um carro, por exemplo.

Trata-se, na verdade, de lidar com o ser humano, que passa a ser entdo, objeto
de seu trabalho, individual ou socializado, estabelecendo suas relacbes e
encaminhando aos docentes problemas que lhes fazem mover seus saberes na
tentativa de solucdes dessas demandas, diversas vezes complexas e que se tornam
grandes obstaculos aos professores (TARDIF, 2014) e sdo nessas situacdes que 0
trabalho docente deve agir como fonte rica de possibilidades e reflexfes acerca das
ocorréncias explicitadas pelos alunos.

Outra grande dificuldade que o docente da EPT tem é “a precariedade das
condicBes contratuais, institucionais, de trabalho e a inexisténcia de concursos
publicos especificos para essa modalidade” (SHIROMA; LIMA FILHO, 2011, p.735,
grifos nossos) e talvez a falta de concursos seja um dos maiores desafios a serem
superados na EPT, isto porque, qualquer que seja o profissional concursado
trabalha exultante e consegue desenvolver suas atividades com maior satisfagao.
N&o se trata aqui de dizer que os professores contratados ndo fazem um bom
trabalho, mesmo porque correspondem a quase totalidade dos professores atuantes
hoje na modalidade, a situac&o diz respeito a falta de uma politica eficiente a uma
profissdo que tem a idade do Brasil.

Nesse cenario de grandes embaracos acerca do trabalho docente do
profissional-bacharel na EPT, Moura (2014) ja aponta que uma grande discussao
precisa ser travada pelos grupos de trabalho de formacao de professores presentes
principalmente nas universidades federais, de forma que possam colocar em pauta
as demandas efetivas dos professores-bacharéis, dentre elas, concorda-se com o

autor sobre as pautas urgentes:

Organizacdo e planejamento da pratica pedagoégica na educagao
profissional; avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem na educacgéo
profissional; concepcdo de formacdo que se sustente numa base
humanista; concepcdo de docéncia que impregne a pratica desse
profissional quando sua atuagdo se da no mundo do trabalho. (MOURA,
2014, p.98).
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Constata-se que o trabalho docente tem sido um grande gargalo a ser
estudado pelas instancias epistemologicamente responséveis por essa questdo, no
caso, as universidades federais e seus grupos de trabalho. Também é possivel ver
certo descaso com a causa, uma vez que a EP, como modalidade de ensino
elencada na LDB, jA vem de um passado distante e de sobremaneira, muito
afirmativa em suas contribuigdes para o desenvolvimento nacional.

Nas argumentacbes de Manfredi (2002), a EP tem caminhado lado a lado
com o desenvolvimento do pais, sendo decisiva em grande parte de sua historia,
principalmente no Brasil Colénia e Império. Hoje, como ja falado neste trabalho,
agregou a questao tecnologica sendo chamada EPT (MOLL, 2010) e continua, ndo a
principal modalidade de ensino, mas a que com mais rapidez responde as evolugdes
sociais no atendimento a profissionalizacdo do povo.

Diante de tantos obstaculos a superar, o docente no curso de seu trabalho
nem sempre consegue responder de imediato aos questionamentos dos alunos,
apesar de que, “os professores precisam tomar decisdes e desenvolver estratégias
de agdo em plena atividade sem poderem se apoiar num “saber-fazer” técnico-
cientifico que lhes permita controlar a situacao com toda certeza” (TARDIF, 2014,
p.137) e por isso, a visdo de um profissional qualificado para a funcao é essencial e
pensar dessa maneira que a qualificagdo promove nos trabalhadores condicdes
reais de aumentar seus saberes e, assim, intervir nos problemas com solu¢cdes mais
concretas e eficazes € fundamental e, no caso dos professores, essa qualificacdo
estimula os alunos nos estudos e direciona-os a busca do conhecimento que sejam
capazes de encontrar as solu¢cdes para os problemas tedricos e praticos do
cotidiano (MOURA, 2014; PIMENTA, 2012).

Nessa reflexdo, o professor, como agente de transformacdo da realidade
educacional e de sua prépria praxis educativa, € capaz de compreender sua posi¢cao
e seu trabalho, a partir de uma leitura critica sobre sua préatica docente individual,
mas também de forma coletiva (AZZI, 2012) na premissa de que, com a socializagdo
tanto do sucesso, como das incertezas, eles possam avancar na direcdo da
formacdo tdo desejada pela EPT. E sobre essa coletividade, Romanowski (2007)
aponta que somente na pratica, o professor verdadeiramente completa sua

formacao, pois é la que acontecem os grandes embates tedricos que, por meio da
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pratica, chegar-se-4 a resultados satisfatorios ou que necessite de uma atencgéo
mais cuidadosa.

Na EPT, a questédo da vivéncia no exercicio da profissdo docente recebe ainda
mais énfase quando se observa, nos cursos técnicos profissionais, a questdo das
aulas praticas, o que tem exigido grandiosos esfor¢cos dos professores-bacharéis
com relacdo a seus planejamentos pedagogicos e outros aspectos fundamentais do
trabalho docente. Em uma analise bem-esclarecida, Melo (2010) pontua com

exatidao o cotidiano da EPT, com efeito:

A propria natureza da educacdo técnica ou tecnoldgica, que compreende
atividades teoéricas e praticas mais contiguas, e, por conseguinte, requer
espacgos fisicos diferenciados além de salas de aula, como laboratérios,
oficinas e, muitas vezes, ambientes externos do campo profissional. Exige
ainda tempos e relagdes distintas entre professores e alunos, sobretudo nas
aulas praticas, organizadas em grupos menores de alunos; visitas técnicas
a contextos reais de atuagdo profissional; estdgios supervisionados;
orientacbes em projetos, pesquisas aplicadas, entre outras. Essa
variabilidade traz implicagc6es para o trabalho docente, conferindo-lhe maior
flexibilidade e proximidade na relacdo com os estudantes e com outros
contextos e ambientes de trabalho. (MELO, 2010, p.2)

A partir desse panorama fica mais visivel a questdo dos meandros do trabalho
docente na EPT, uma articulacdo continua entre as teorias vividas nas salas de aula
que, em seguida, sdo colocadas em prética, nas aulas técnicas, nos estagios e
laboratérios, espacos privilegiados na formacao profissional e que demandam a
mobilizacdo de um gama de conhecimentos na conduc¢éo dessas atividades.

Na conducédo dessas situacfes, Romanowski (2007) explica que o professor,
ao fazer a transposicdo deliberativa dos conhecimentos teoricos aos praticos,
privilegia a reflexdo critica dos alunos, bem como possibilita a avaliacdo constante
de seu trabalho docente.

Cabe ao professor-bacharel compreender que, no interior da EPT, seu papel
vai além da mera transmissédo de conhecimentos acumulados pela humanidade ao
longo dos tempos, trata-se sim de promover uma educagdo baseada na constante
critica sobre as determinacfes sociais em que vivem, questdes de ordem politica,
econdmica e culturais, para que a partir disto, consigam pensar na construcao de
novos conhecimentos, que na realidade se voltem as necessidades sociais e
coletivas da humanidade, premissa que precisa nortear todo o trabalho docente do
bacharel (MOURA, 2014).
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Assim também, o trabalho docente na EPT tem assumido um papel
interessante no cenario educacional brasileiro, mesmo com o baixo nivel da
pesquisa académica sobre os professores-bacharéis na EPT, ja ventilado neste
trabalho, se vé que “é oportuno destacar como um ganho relevante o seu
reconhecimento como uma alternativa de educacao de qualidade e com potencial de
satisfazer as exigéncias de uma formacdo consistente” (MELO, 2010, p.5), o que
referenda, dessa maneira, conhecimento sobre sua identidade e a qualidade de seu
trabalho como agente formador.

Enfim, o debate acerca do trabalho docente € permeado por inuUmeras
situagdes que modificam-se a partir das realidades que se encontram, no entanto,
segundo Tardif (2014), o trabalho docente evidencia que o professor ndo € um
trabalhador que se contenta com a mera aplicacdo de saberes, € antes de mais
nada, sujeito de seu proprio trabalho, pois é ele quem esta em pleno contato com 0s
alunos para assim, negociar, improvisar e, por fim, adaptar-se para conseguir seu
objetivo maior: o de fomentar uma educacéo de carater emancipatorio.

Concorda-se, com as proposi¢cdes de Moura (2014), quando se refere a uma
articulacéo entre as instituicbes formadoras e uma aproximacao entre as esferas
federal, estadual e municipal, que seriam capazes de fomentar um projeto de
formacao que verdadeiramente trate o trabalho docente na EPT com a dignidade e
qgualidade merecida, com vistas a suprir a necessidade didatico-pedagdgica que o
trabalho docente exige e ainda ausente na formacdo inicial dos professores-

bacharéis.

2.2. Da formacao de professores para suprir as deficiéncias na formacéo do
professor-bacharel

A formacdo de professores sempre estd em pauta nos grandes debates que
envolvem a questdo educacional, em especial, os voltados a carreira docente
(ANDRE et al., 1999; BRZEZINSKI, 2008; GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011;
TARDIF, 2013) e nao é segredo que as politicas publicas que visam o melhoramento
do desempenho dos professores estdo aquém do esperado pela classe, por muitos
motivos.

Dentre eles, o fato de ndo ser prioridade ao longo da historia da educacéao,

mesmo que nos escritos da LDB, assim como na Constituicdo Federal de 1988, se
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afirme promover para a populacdo uma educacéo universal e de qualidade com
prioridade maxima, no entanto, isso ainda ndo acontece.

Mas de que qualidade se fala, se quem (o professor) faz a educacgéo acontecer,
nao esta sendo valorizado de forma geral? Essa, dentre outras questdes, precisa de
urgéncia e de agdes que possam em definitivo avangar em termos qualitativos, logo,
“Estamos, portanto, muito longe do ideal de autonomia profissional”, ja alerta Tardif
(2013, p. 566).

Entre as modalidades da educacédo brasileira descritas na LDB, em seu
capitulo Ill, artigos 39 a 42, a Educacdo Profissional e Tecnolégica merece
importancia diferenciada, pelo fato do professor, nédo vir dos cursos de licenciatura,
mas sim, do bacharelado (KUENZER, 2011; SANTOS et al., 2012; MOURA, 2014),
com formacdo especifica nas diversas areas do conhecimento (Direito, Medicina,
Engenharia, Arquitetura, Contabilidade etc.).

Se para os professores de formacéo basica — os licenciados — é complicado o
desenvolvimento de um processo de formacédo pautado na valorizacdo, qualidade e
reconhecimento, imagine aos que partem para a docéncia sem formacdo adequada,
a situacao chega a ser de total responsabilidade apenas do profissional, e ndo mais
da unidade escolar na qual atua e desenvolve sua pratica educativa.

Cabe nessa andlise, compreender que a EPT é nomenclatura atual, antes
denominada de Educacéo Profissional, como apontada pela LDB, quando menciona
no “Art. 39. A educacgao profissional, integrada as diferentes formas de educacéo, ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de
aptiddes para a vida produtiva” (BRASIL, 1996, p. 27), alterada pela Lei

n.11.741/2008, que redefine a modalidade de ensino, como:

Art. 39. A educacgdo profissional e tecnolégica, no cumprimento dos
objetivos da educacdo nacional, integrasse aos diferentes niveis e
modalidades de educacdo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e da
tecnologia (BRASIL, 2008, p.1, grifo nosso)

O que demonstra uma outra concepc¢do de educacdo profissional, agora

agregada a questdo tecnolégica como ampliagdo do campo de atuagdo e que tem
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como grande referéncia o mundo do trabalho* e suas relagdes ante & sociedade
globalizada, por isso, a procura por profissionais qualificados em uma economia que
gira em torno do conhecimento, produz para educacdo uma nhova demanda,
segundo Araujo et al. (2007).

Nessa perspectiva, uma das marcas da EPT é a rapidez na formacdo dos
sujeitos, pois como defende Oliveira (2003), € necessaria uma formacgéao/qualificacédo
profissional, além de voltada para o mercado®, que seja dada em menor tempo
possivel. Ndo obstante, a qualidade, o olhar critico da realidade e o pensar no
trabalho como principio educativo (BATISTOLLI, 2010) conduz a uma formagéo
humana, resultante de um processo rico, que é ponto de grande discussédo na EPT
(ARAUJO, 2011; PENA, 2010), ja que diante das areas do conhecimento que se
diversificam e trazem consigo o aparecimento das profissbes (MANFREDI, 2002),
esta modalidade de ensino necessita de professores que além de conhecer esta
realidade, contribuam de forma satisfatéria e para além da mera formacdo,
conduzindo os sujeitos ao exercicio da cidadania critico-reflexiva, mas para isto,
assim como os demais professores da educacdo basica, eles necessitam de
constante formacdo continuada para acompanhar as mudancas da sociedade
contemporanea.

A partir desse cenério, surge a necessidade de promover aos profissionais que
se fazem docentes na EPT uma formacéo que lhes dé a chance de desenvolver sua
atividade em sala de aula de forma a permitir o alcance dos objetivos dessa
modalidade de ensino, bem como de constituir-se docente digno de carreira e

profissionalizacéo, ou melhor,

[...] esse é o desafio contemporaneo: definir uma politica nacional de
formagdo dos professores para a EP. Uma politica que supere os
preconceitos que ainda persistem, as muitas improvisacoes e, sobretudo, as

24 Alguns autores, como Machado (2008), Passos e Novicki (2013), Kuenzer (2011), Santos et al.
(2012); Pena (2010); Batistolli (2010); Moura (2014) etc., usam essa nomenclatura durante a escrita
de seus trabalhos para demonstrar articulagéo entre a formacéo dos sujeitos na EPT e a relacdo com
a constante mudanca que as atividades econdmicas, politicas e sociais imprimem na sociedade
contemporéanea, tratando da formacéo profissional de forma humanizadora, critica e reflexiva.

® O termo até meados de 2010 era comum na escrita de trabalhos gue envolviam a formag&o na
EPT, como aponta Manfredi (2002), Oliveira (2003) e Araujo (2007;2011) etc., sendo paulatinamente
trocado pela expressdo mundo do trabalho, na tentativa de revigorar a escrita e torna-la mais
abrangente, mas néo se trata apenas da formacdo em si, para a execucdo de uma tarefa — homem-
trabalho, mas que percebe o elo entre 0 homem-educacao-trabalho de forma holistica e humanizada
da formacéo profissional.
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caréncias tanto no trabalho quanto na formacéo de docentes. (PASSOS;
NOVICKI, 2013, p.5).

Nessa Otica, uma politica educacional que observe o docente como profissional
e responsavel pela formacdo social dos sujeitos e tenha leitura da realidade é
primordial (GATTI, 2011), assim como ele se reconheca como formador e
responsavel por suas acoes educativas.

No que concerne a formacédo geral docente, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, na Resolucao
1/2002 diz que:

Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagé&o de Professores
da Educacdo Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacéo plena, constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos
e procedimentos a serem observados na organizagdo institucional e
curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as
etapas e modalidades da educacéo béasica. (BRASIL, 2002, p.1, grifo nosso)

Do exposto no artigo anterior, destacam-se dois pontos: 0 curso deve ser
obrigatoriamente de licenciatura, assim excluindo a possibilidade do bacharelado,
curso de grande parte, sendo todos, dos professores da EPT; e depois, as diretrizes
para todas as etapas e modalidades da educac¢do bésica incluem a EPT, mas que
em verdade ndo a tem contemplado.

A EPT faz parte da educacao basica, por integrar-se ao médio que tem seus
professores formados de forma exclusivamente nos cursos de licenciatura,
amparados pela resolugcédo descrita acima, o que nédo acontece com o professor da
EPT que até entdo, tem sido “resolvido”, a priori, por cursos de complementacéo
pedagogica (SANTOS, 2012) ou, segundo Moura (2008, p. 32): “[...] delineiam-se
duas possibilidades concretas para essa formacdo de professores: cursos de
licenciatura voltados para a educacao profissional e pos-graduacédo lato e stricto

sensu” e também:

[...] as licenciaturas tém sido apontadas como absolutamente essenciais por
serem o espaco privilegiado da formac&o docente inicial e pelo importante
papel que podem ter na profissionalizacdo docente, para o desenvolvimento
de pedagogias apropriadas as especificidades da educacéo profissional, o
intercAmbio de experiéncias no campo da educacgdo profissional, o
desenvolvimento da reflexdo pedagégica sobre a pratica docente nesta
area, o fortalecimento do elo entre ensino-pesquisa-extensdo [...]
(MACHADO, 2008, p.8)
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Como se V&, € uma questdo que tem sido resolvida de forma aligeirada nos
cursos de poés-graduacao (MOURA, 2008), mas ndo que o aporte tedrico desses
cursos néo consiga suprir a necessidade dos saberes docentes, no entanto, pensar
em politica de formacéo de professores para essa modalidade é, de fato, avancar
em termos de qualidade do ensino, da aprendizagem e do fazer docente (TARDIF,
2013).

Importante trabalho na perspectiva das politicas publicas de formacao
professores é o de Gatti (2011), por escrever sobre as politicas docentes no Brasil,
em que levanta importantes reflexdes acerca de questdes, como a formacéo inicial e
continuada, os planos de carreira, as condi¢cdes de trabalho e a valorizacdo desses
profissionais, e quais sao os desafios para as politicas educacionais no Brasil.

Como resultado, o autor aponta a complexidade e a diversidade das formas de
governo da educacdo; questiona a dificuldade, muitas vezes, de implementacao
dessas politicas junto aos estados e municipios do Brasil, o conhecimento da
multiplicidade de fatores inerentes a melhoria da educacao, a disposicao entre as
trés esferas administrativas para que as politicas que ja sdo implementadas possam
surtir efeitos positivos e precisam avancar, e por fim, que as politicas publicas de
formacédo de professores continue o avanco independente das dificuldades porque
eles passam, principalmente no contexto do século XXI.

Em seu levantamento sobre o Estado da Arte da formacdo de professores no
Brasil, André et al. (1999) investiga trabalhos sobre a teméatica nos principais meios
de publicacdo cientifica, entre teses, dissertacdes e artigos. Ela, em conjunto com
outros autores, chega a algumas consideracdes: as produgcbes focaram,
principalmente, nos anos iniciais do ensino fundamental e ha uma falta de dados
empiricos para referenciar praticas e politicas educacionais.

Nesse mesmo estudo, 0s autores evidenciam 0 quase esquecimento da
formacdo de professores para a educacdo profissional, hoje tida educacéo
profissional e tecnolégica. Reafirma este fato, Machado (2008, p. 3), quando
explicita “A falta de concepgdes tedricas consistentes e de politicas publicas amplas
e continuas tem caracterizado, historicamente, as iniciativas de formacdo de
docentes especificamente para a educacao profissional, no Brasil” mostrando, dessa
maneira, certa urgéncia em debater e pesquisar acerca dessa modalidade de

ensino.
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De igual forma, Brzezinski (2008), em seu trabalho sobre o Estado do
Conhecimento sobre Formacao de Profissionais da Educacgao, quase uma extensao
dos estudos de André et al. (1999), revela situacbes similares e ainda € mais
contundente quando afirma que a educacéo profissional se configura em uma divida
imensa com a sociedade brasileira e sem espaco junto as producdes académicas da
pés-graduacéo.

As inquietacdes sobre o processo de formacdo de professores para a
Educacao Profissional e Tecnologica (PASSOS; NOVICKI, 2013; MOURA, 2008;
2014; PENA, 2010; MACHADO, 2008) nédo pode estar desvinculada de uma
concepcao sociopoliticocultural, uma vez que € necessario ouvir 0s apelos sociais
dos docentes e realizar a acdo indispensavel ao fortalecimento de politicas, que, de
forma assertiva, consigam suprir a necessidade dos professores que atuam nessa
modalidade de ensino. Em verdade, trata-se de uma formagao que contemple a
“auséncia” dos conhecimentos pedagdgicos (SANTOS et al., 2012) necessérios ao
desenvolvimento do fazer docente e que para além disso, valorize os professores da
EPT. Assim sendo, cabe compreender que a categoria dos professores néo fecha os

olhos para essa realidade,

Isso porque professores de educacdo bésica e de educacdo profissional
comungam das mesmas necessidades com relacdo a valorizacdo de sua
formacado, desenvolvimento profissional, condi¢cbes de trabalho, salario e
carreira, que os permitam enfrentar a precarizacdo e se envolverem com
todo o comprometimento necessario a educacdo de qualidade. (MACHADO,
2008, p. 9)

Percebe-se na colocacdo da autora supracitada que urge a necessidade, que
ja é antiga, de uma valorizag@o consistente em termos gerais na condi¢cao docente.
Chama-se atencdo, em especial, para a condicdo do professor da EPT, foco deste
trabalho, pois ainda é escassa a producdo cientifica sobre a temética, mesmo
porque, “No momento em que s&o urgentes a discussdo e a definigdo de uma
politica de formacdo de professores para a EP, ainda inexistente no Brasil, [...]",
conforme Passos; Novicki (2013, p.12).

Curiosa a situagdo acima descrita, uma vez que a educacgdo profissional
remonta dos primérdios educacionais no Brasil e tem concepc¢do enraizada na
historia do trabalho, surgimento do trabalho e necessidade de escolarizagdo dos

sujeitos por meio dos séculos (MANFREDI, 2002). Dito isto, convém compreender
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que a profissdo docente também caminha na mesma dire¢cdo, evolui e se transforma
ao longo da histéria educacional (TARDIF, 2013), no entanto, nem sempre
conquistando espaco nas politicas sociais.

O passo mais importante na configuracdo da EPT foi 0 processo de expansao
sofrido pela rede dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica que foram
transformados em Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, no ano de
2008 (PENA, 2010). A partir de entdo, os IF’s (Institutos Federais) como sao
chamados, conseguem articular-se no sentido de trazer a questdo da formacéao de
professores para a EPT, uma vez que a forma de ingresso na carreira docente da
rede IF € dada mediante concurso publico, mecanismo que garante de maneira sutil,
nessa modalidade de ensino, a entrada do docente-bacharel, que, posteriormente,
tera apoio pedagdgico para o desempenho da funcédo em sala de aula.

A rede IF tem articulado esforcos no sentido da formacéo de professores a
medida que estabelece um plano de carreira docente, com constantes féruns de
debate sobre a questdo e oferta na modalidade lato e stricto sensu®®, cursos
voltados a necessidade de seus professores, ja que tem sua formacéo inicial nas
diversas areas do conhecimento e possui um fazer docente pautado em suas
experiéncias profissionais adquiridas ao longo de sua trajetéria docente (SANTOS,
2012; PENA, 2010).

As exigéncias em torno do professor da EPT versam sobre um profissional que
além de articular os conhecimentos especificos de sua formacao inicial, necessita de
uma atitude critico-reflexiva sobre a realidade vivida e que possa, de forma
consciente, trabalhar a questdo da diversidade e suas nuances politicas, sociais e
culturais, na tentativa da afirmativa de uma educacdo inclusiva e que consiga
dialogar com os diferentes campos de conhecimento (MACHADO, 2008). Coaduna
com essa ideia, o pensamento de Freire (2013, p. 28): “Percebe-se, assim, a

importancia do papel do educador, 0 mérito da paz com que vive a certeza de que

% O IFRN passou a atuar na educacéo superior a partir dos anos 1990, iniciando os primeiros cursos
de pés-graduacdo lato sensu, em 2006, na area da Educacdo Profissional: Especializagdo em
Educacao Profissional e Tecnolégica e Especializacdo em Educacéo Profissional Técnica de Nivel
Médio Integrada ao Ensino Médio na Modalidade Educac¢do de Jovens e Adultos. Em 2011, se
prop8e a criar o Programa de Pés-Graduacao em Educacdo Profissional visando ofertar curso de
pés-graduacao stricto sensu voltado a producdo de conhecimentos associados a formacao docente.
Esse programa foi aprovado pela CAPES em 2012, e sua primeira oferta de vagas comecou a ser
organizada para o segundo semestre de 2013, o mestrado voltado para a docéncia na educacao
profissional e tecnoldogica, com duas linhas de pesquisa: Formagdo Docente e Praticas
Pedagégicas e  Politicas e Praxis em  Educagdo  Profissional. Ver mais em:
http://portal.ifrn.edu.br/ensino/cursos/cursos-de-pos-graduacao/stricto-sensu/ppgep.
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faz parte de sua tarefa docente ndo apenas ensinar os contelddos, mas também
ensinar a pensar certo”, justificando a necessidade de uma postura profissional
docente, que compreenda seu papel social de formador/educador na sociedade
contemporanea, culminando com uma verdadeira praxis social (FREIRE;
CARNEIRO, 2012).

Retomar a posi¢ao dos IF’'s no cenario da oferta de EPT, é garantir que eles
tenham o potencial junto a uma formacdo docente para essa modalidade, na
verdade, tem se constituido em um ambiente fértil na discussdo da tematica e na
formulag&o de propostas que tendem a suprir a necessidade de uma formacgao de
qualidade destinada aos professores da area (SANTOS, 2012). Por raras pesquisas
realizadas com professores da EPT, como a feita por Pena (2010), se observa um
empenho muito grande por parte dos professores em desempenhar de maneira
assertiva sua profissao, no entanto, por vezes defrontam-se com as dificuldades de
estabelecer a relacdo entre os conhecimentos especificos de sua area de formacéao,

com os saberes pedagdgicos inerentes a profissao docente, saberes esses que,

[...] dizem respeito as dimensdes da Pedagogia ou da gestdo pedagdgica
propriamente dita. S&o 0s processos de ensino-aprendizagem, suas teorias,
as determinagbes legais da éarea da Educacdo e, particularmente, o
conjunto de saberes necessarios a gestdo dos processos educacionais nas
funcBes de organizacdo, assessoria, direcdo do trabalho pedagdgico em
termos de planejamento, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de
processos, projetos, programas e sistemas educacionais formais e nao
formais. (FREIRE; CARNEIRO, 2012, p.5)

Diante do exposto, € quase compreensivel a dificuldade que alguns
profissionais ndo habilitados — ndo licenciados — para sala de aula tem no cotidiano
escolar. Mobilizar esses saberes requer dos professores uma conduta reflexiva do
ato de ensinar, uma pratica docente critica no sentido do pensar certo, que envolve
a dialética entre o fazer e o pensar sobre o fazer (FREIRE, 2013), na tentativa do
acerto, revigora-se a cada momento em seu processo de formacgao e autoformacao.

Outrossim, compreender que a formacdo de professores voltada aos
docentes da EPT deve permitir que esse profissional consiga superar as dificuldades
da formacé&o inicial de maneira a construir um perfil profissional baseado em
competéncias duraveis acerca dos saberes pedagodgicos (REHEM, 2009) e dessa
maneira, contribuir para a formacéo dos profissionais encaminhados ao mundo do
trabalho de forma que possam articular seus conhecimentos praticos e teéricos na

resolucao das situagdes do cotidiano.
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Na proxima secdo, serd vista a questdo da construgcdo desses saberes
pedagdgicos, bem como de sua aplicacdo no cotidiano da sala de aula a partir da

leitura dos professores entrevistados neste estudo.
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3. OS ESTRUTURANTES DIDATICOS NA CONCEPCAO DOS PROFESSORES
BACHAREIS: percepcdes e vivéncias

3.1. Contexto da pesquisa®’

A EETEPA Prof. Anisio Teixeira, localiza-se na Tv. Dom Pedro I, n. 320, bairro
do Umarizal, entre Av. Pedro Alvares Cabral e a Rua Municipalidade, Belém, Par4 e
foi inaugurada formalmente no segundo semestre de 2008, no entanto, é em 2009
que oferta quatro cursos técnicos nas modalidades: Ensino Médio Integrado®,
Subsequente® e PROEJA®, nos cursos Técnicos em Arte Dramética, Comércio,
Marketing e Secretariado. A partir do ano de 2014, o curso de Arte Dramatica deixa

de compor o curriculo da escola que tem como misséo,

A formacéo integrada, a valorizacdo do aluno, bem como ampliacdo dos
conhecimentos, distinguindo o essencial do acesso6rio, apondo e indo na
contramdo do discurso de “treinamento” a caminho do profissional
politécnico, entendendo-se como educacédo tecnoldgica conhecedor daquilo
gue esta produzindo. (SEDUC, 2013, p.30).

De igual maneira, o documento acrescenta que se deve atuar sob uma viséo
‘pedagogica integrada, voltada para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades, com um desenho curricular flexivel, dinamico, utilizando-se de praticas
educativas inovadoras, para que sejam efetivadas aprendizagens significativas”
(SEDUC, 2013, p.22), que permita uma concep¢cdo de formacado profissional
vinculada as transformacdes do mundo do trabalho, para além do mero acumulo de
conhecimento, nesse contexto, formando cidaddos capazes de refletir sobre sua
pratica na perspectiva de uma capacitacdo concreta, eficiente e eficaz.

A escola possui uma infraestrutura que atende as necessidades dos alunos,
professores e demais profissionais da educacdo la inseridos, com mais de
6.058,17m2 de area total e de area construida 4.504,10mz2, tem pavimentos térreo e
primeiro andar, possui corredores amplos, espa¢co que abriga estacionamento para
25 carros, hall de entrada, salas da secretaria, direcdo, vice-direcdo e recepcéao.
Ainda conta, no térreo, com Incubadora Junior — destinada a elaboracéo e aplicacéo

T As informacdes referentes a estrutura fisica, recursos humanos bem como sobre o funcionamento
dos cursos foram retiradas do PPP da Escola, com verséo revisada e atualizada do ano de 2013.

%8 Em concordancia com a Lei n. 11.741/2008.
2% Em concordancia com a Lei n. 11.741/2008.

% Em concordancia com a Lei n. 5.840/2006.



92

de projetos nas diversas areas dos cursos. Com acervo bibliografico até satisfatério
com cerca de 1400 exemplares (livros) nos diversos campos de atuagao dos cursos,
a biblioteca permite o empréstimo de livros aos alunos que também dispdem de sete
computadores para comunidade escolar. O espaco de convivéncia composto pela
lanchonete e mesas, é integrada pelo laboratério de informatica com 30
computadores para pesquisa; sala de material e almoxarifado, além de banheiros e
elevador, adaptados a portadores de necessidades especiais.

No primeiro andar localiza-se a sala dos professores e sala de multimeios;
auditorio equipado com som, iluminacdo e climatizacdo para eventos com até 300
pessoas sentadas; 10 salas de aula com capacidade para 36 alunos/cada; sala
multifuncional; 8 banheiros, sendo 2 adaptados para portadores de necessidades
especiais. Atualmente conta com um grupo de profissionais capacitados® para
atuacdo no ambiente escolar: secretarios, diretor, vice-diretor, coordenadores
pedagdgicos, professores das diversas areas de conhecimento para atuacdo nos
cursos técnicos e pessoal de apoio.

E nesse contexto, desenvolveu-se esta pesquisa, voltando a atencdo aos
professores-bacharéis que atuam na EPT. Com vistas ao levantamento prévio de
informacdes no sentido de criar o perfil dos entrevistados, aplicou-se o questionario
evidenciado na subsecdo Metodologia, que trata da pesquisa de campo em si e de
todo procedimento para coleta das informacf6es, bem como seu tratamento e

analises. Assim segue, as interpretacdes baseadas na:

Atividade intelectual que procura dar um significado mais amplo as
respostas, vinculando-as a outros conhecimentos. Em geral, a interpretagédo
significa a exposi¢&o do verdadeiro significado do material apresentado, em
relacdo aos objetivos propostos e ao tema. Esclarece ndo sé o significado
do material, mas também faz ilagbes mais amplas dos dados discutidos.
(MARCONI; LAKATOS, 2010, p.168)

Apresenta-se aqui a apresentacdo dos graficos e do quadro de disciplinas,
elaborados a partir das respostas dos professores ao questionario. A seguir
demonstra-se a relacdo de género entre os professores, de modo a construir, de

certa forma, suas caracteristicas e representacdo que tem junto a escola.

. A Escola conta com todos o0s profissionais necessarios, com a titulacdo exigida para o

desenvolvimento de suas fungBes. Ressalva-se alguns Assistentes Administrativos e parte
significativa dos professores-bacharéis sao contratados. No geral, 85% dos profissionais da escola
séo do quadro efetivo de servidores da Secretaria de Estado de Educacgéo — PA.
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Grafico 2 — Género dos professores-bacharéis da EETEPA Prof. Anisio Teixeira

Género

Fem
50%

Mas
50%

Elaboracédo: do autor, 2016

Conclui-se que ha um equilibrio entre homens e mulheres professores, de
forma que a predominancia feminina, como vista nos trabalhos de Vicentini (2009)
sobre a histéria da profissdo docente, ndo condiz com a realidade da EPT que
segundo o Censo da Educacédo Basica de 2014%, no Brasil ha 84.174 profissionais
docentes na modalidade, dos quais aproximadamente 55% s&o do sexo masculino,

maioria nas salas de aula e também se avaliou as faixas etarias dos docentes.

Grafico 3 — Faixa etéria dos professores da EETEPA Prof. Anisio Teixeira

Faixa Etaria

20a30
37%

31a40
63%

Elaborac¢éo: do autor, 2016

A partir do grafico 3, observou-se que grande parte dos professores, ou seja,
cerca de 63% estdo na faixa etaria que varia de 31 a 40 anos, seguidos de
professores na faixa de idade entre 20 e 30 anos, 0 que corresponde ao percentual

de 37%, o0 que pode representar um conjunto de profissionais com maturidade, mas

% Os dados do Censo da Educagdo Bésica de 2014 estdo disponiveis em:

http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-sinopse.
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relativamente jovens no exercicio do oficio docente, como se pode constatar
também no grafico 4.
Quanto ao vinculo empregaticio dos professores obteve-se 0 seguinte

demonstrativo:

Gréfico 4 — Vinculo empregaticio dos professores da EETEPA Prof. Anisio Teixeira

Vinculo Empregaticio

8 Temporario;
6

6
4 Concursado ;

2
2 ]
0

Concursado Temporario

Elaboragéo: do autor, 2016

No grafico 4, se percebe o que evidenciam os estudos de Moura (2004) e
Aratjo et al. (2007), sobre o vinculo dos professores-bacharéis na educagéo
profissional e tecnoldgica, ao afirmar que na quase totalidade os docentes trabalham
na condicdo de temporarios. Neste estudo, dos oito professores pesquisados, seis
sdo temporarios na contramdo de apenas dois concursados. Vale ressaltar que
estes dois professores tém esse vinculo por conta de outra graduacao cursada.

No que se refere ao tempo de atuacao docente na EPT obteve-se o seguinte

cenario:

Grafico 5 — Tempo de atuacao docente na EPT

Tempo de Atuagao

6 4-6anos ; 5
5
4
3 1-3anos; 2
2 13-15anos; 1
1 7-9anos; 0| 10-12anos; 0 - 16-18anos; 0| <18anos; 0
0
1-3anos 4-6anos 7-9anos  10-12anos 13-15anos 16-18anos <18anos

Elaboragé&o: do autor, 2016
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Na andlise dos dados percebe-se que a maioria dos professores que atua na
EPT estd no intervalo de 4-6 anos, seguido de docentes que tem até 3 anos de
trabalho e observa-se ainda, que um professor conta com 15 anos de trabalho na
EPT.

Ao avaliar a questdo da profissdo docente (ROMANOWSKI, 2007;
VICENTINI, 2009; PIMENTA, 2012; TARDIF, 2014) constata-se que o profissional
gue se identifica com a docéncia tende a permanecer até sua aposentadoria. O fato
dos docentes, em sua maioria, ser temporaria pode prejudicar a identificacdo com a
profissdo conforme aventa os autores.

No tocante a formacdo académica dos docentes da EETEPA Prof. Anisio

Teixeira consegue-se agregar as informacfes da seguinte situacao:

Grafico 6 — Formacao académica dos docentes da EETEPA Prof. Anisio Teixeira

Formagao Académica

6 Esp/MBA; 5
4
Graduacdo ; 2 Msc : 1
2 , Dr.; 0
Tecndlogo; 0 -
0
Tecndlogo Graduagao Esp/MBA Msc Dr.

Tecnblogo = Graduagdo = Esp/MBA Msc Dr.

Elaboragé&o: do autor, 2016

As informacBes demonstram o processo de formacdo inicial e continuada
desses profissionais, que na maioria, ou seja, cinco professores tém cursos de pos-
graduacdo lato sensu, Especializacdo ou MBA®*, o que, de certa forma, pode
melhorar sua performance no trabalho docente. Também, encontra-se um professor
com poés-graduacdo stricto sensu, em nivel de Mestrado, o que indica um
conhecimento significativo em sua area de atuacdo. Dos pesquisados apenas dois
apresentam somente a graduacdo como formacéao inicial.

Na modalidade de ensino da formacdo académica inicial dos docentes da

EETEPA Prof. Anisio Teixeira tem a seguinte situagéo:

% Os cursos designados como MBA — Master Business Administration, ou equivalentes, nada mais
sdo do que cursos de especializagcdo em nivel de pds-graduacdo na area de administragao.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=349&id=387&option=com_content.
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Grafico 7 — Modalidade de ensino da formag¢édo académica inicial dos docentes da EETEPA Prof.
Anisio Teixeira

Modalidade da Formagao Inicial
EaD EaD; 0

Semi-Presen Semi-Presen; 0

Presencial; 8

Presencial [ —

Elaboracédo: do autor, 2016

O discurso sobre a formacdo de professores (RIBAS, 2005; TARDIF, 2014;
PIMENTA, 2012) tem apontado para a realidade das modalidades de ensino e
assegura, que, no caso da formacéo docente, o ideal € que ela aconteca de forma
presencial em cursos especificos para tal. Mesmo que a formacdo inicial dos
professores-bacharéis ndo seja voltada a docéncia, jA assegura uma qualidade
diferenciada em seu processo de formacdo, visto que a prevaléncia do ensino
presencial € essencial e importante pelo didlogo estabelecido entre professores e
estudantes e também na troca de experiéncias socializadas.

Quanto ao curso de atuacdo dos professores-bacharéis da Anisio Teixeira

evidencia-se a seguinte situacao:

Grafico 8 — Curso de atuacao na EETEPA Prof. Anisio Teixeira

Cursos Atuagao Téc.
Secretariado; 5

Téc. Secretariado IEE———
Téc. Marketing;

Téc. Marketing I 5
Téc. Comércio  IN— 6 (O
0 1 2 3 4 5 6

= Téc. Comércio = Téc. Marketing = Téc. Secretariado

Elaborac¢éo: do autor, 2016

Como a escola oferta apenas trés cursos e a formacao inicial dos professores -
bacharéis tem possibilidade de vérias frentes de trabalho, é possivel que atuem em

diferentes cursos, como foi 0 caso revelado pela pesquisa. As incidéncias maiores
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foi nos cursos de Técnico em Secretariado e Técnico em Marketing, com atuacao
equivalente a 36% dos professores em cada curso e 28% dos pesquisados
respondeu atuar no curso Técnico em Comércio.

No tocante as disciplinas que ministram nos diferentes cursos técnicos da

escola, os professores elencaram as seguintes:

Quadro 3 — Disciplinas ministradas pelos professores entrevistados

Técnico em Comércio Técnico em Marketing Técnico em Secretariado

Disciplinas

Informatica Bésica
Informatica Béasica - - Gestéo de eventos
. Informética Basica .
Marketing Marketin Desenvolvimento de pessoas
Legislacdo empresarial 9 Técnicas de redacao oficial
~ o Merchandising = L
Nogdes de contabilidade . Automagcéo de escritorio
. ! Comportamento do consumidor L : .
Organizagdo empresarial Telemarketing Técnicas de rotinas secretariais
Comunicacdo empresarial . ~ . Arquivistica
Suprimento e controle de estoques Legislagdo em marketing Noc¢dbes de Direito
Planejamento de marketing

Elaboragéo: do autor, 2016

Além do contetudo especifico a ser ensinado tem-se que estar atento aos

estruturantes didaticos, os quais se deu atencao na subsecao a seguir.

3.2. Os estruturantes didaticos na pratica dos professores bacharéis

E importante atentar para a necessidade de articulacdo dos estruturantes
didaticos como forma de materializacdo do trabalho da préatica pedagdgica dos
professores-bacharéis na sala de aula. No entanto, para isso € necessario a
apropriacdo do saber pedagdgico em si. Nos argumentos de Candau (2008, p.37) “E
esse 0 caminho: trabalhar a articulacdo de diferentes estruturantes do método
didatico” como forma de atentar para a realidade dos alunos da EPT que tém
diferentes niveis de aprendizagem e perspectivas multiplas quanto a aquisicdo do
saber que advém da escola e também da pratica social.

A partir desta subsecdo, analisou-se e interpretou-se as informacdes
coletadas no campo, em conjunto com a literatura selecionada para este estudo.
Para tanto, privilegiou-se os estruturantes didaticos: com seus saberes pedagogicos;
planejamento docente, metodologia de ensino, relagéo entre professores e alunos e
a questao da avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, atentando para os

desafios na sala de aula. Tais elementos sdo imprescindiveis para que o ato
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educativo tome forma no trabalho e que se traduza em conhecimentos adquiridos e
socializados pelo professor e pelo alunado.

Assume-se aqui, com a selecdo desses estruturantes didaticos, o foco no
processo de ensino-aprendizagem no ambiente da sala de aula, ja que possibilita ao
professor o encontro com o trabalho docente em si, que deve se apoiar na didatica
como forte aliada para difusédo do saber e apreensdo dos conteddos por parte dos
alunos e que, para além da aplicacdo dos conhecimentos adquiridos na sociedade,
sejam capazes de constituirem-se como cidadaos reflexivos em relacdo a sua

propria cidadania. Desse modo, concorda-se com o autor quanto explicita:

Penso que a didatica, para assumir um papel significativo na formacéo do
educador, devera mudar os seus rumos. Nao podera reduzir-se e dedicar-se
tdo somente ao ensino de meios e mecanismos pelos quais se possa
desenvolver um processo de ensino-aprendizagem, mas devera ser um elo
fundamental entre outros as opc¢des filosofico-politicas da educacdo, os
conteddos profissionalizantes e o exercicio diuturno da educagéo.
(LUCKESI, 2009, p.33)

Nessa perspectiva, o professor-bacharel, diante do desafio didatico-
pedagdgico da sala de aula vé, na didatica, o apoio necessario ao fazer docente que
centrado no processo de ensino-aprendizagem consegue articular de forma
adequada, sua prética, pois o ato educativo na visdo de Melo; Urbanetz (2008) é
repleto de intencionalidade que se traduz na acdo proposital visando um fim, que
dependera das concepcBes dos atores envolvidos na acdo. Dessa maneira, 0
professor consegue alcancar seus objetivos como formador de cidadaos
politicamente instruidos e promover um ensino de qualidade com carater
emancipador.

Assim, ao identificar os estruturantes didaticos, cabe a retomada do
procedimento de andlise que escolheu-se para interpretar as questdes elaboradas
neste estudo, que esta baseado na literatura pesquisada, nas entrevistas realizadas
e na exposicao dos resultados analisados a partir do Método Hermenéutico Dialético
(MINAYO, 1996) disposto em cinco fases articuladas entre si, conforme registrado
na metodologia. Ja os niveis 3, 4 e 5 do Método Hermenéutico Dialético, estao
evidenciados ao longo da Secdo lll.

Importante ressalvar que o termo dialético no método escolhido, proporciona
grande reflexao da realidade e dos envolvidos na pesquisa, o que reforca ainda mais

a escolha, que segundo Ghedin; Franco (2011) privilegia a dialética da realidade
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social; o homem € tido como ser sociohistérico; a praxis é concebida sobre o
conhecimento, a teoria/pratica, pensar/agir; pratica social como critério essencial da
verdade; a construcdo do conhecimento da-se pela realidade empirica; envolve o
movimento do pensamento e da acdo; o contexto é fundamental para interpretacéao
dos dados e concebe o saber produzido como transformador dos sujeitos. Ressalta-
se ainda que o método selecionado, baseado na hermenéutica, revela seu estreito

relacionamento com nosso objeto de estudo e pratica como pesquisadores, em que:

O sujeito esta, o tempo todo, diante do texto (na qualidade de fala e
discurso do outro) e do contexto (na qualidade de realidade circundante), ao
mesmo tempo em que se faz e é tocado pela dinamica da realidade que se
esforgca por compreender. Na verdade, ele é parte dela tanto quanto ela
passa a fazer parte de sua existéncia. E tocado pela realidade pesquisada
do mesmo modo que pretende tocar nela para saber o que é. (GHEDIN;
FRANCO, 2011, p.171)

Ainda balizado pela hermenéutica, acredita-se que a interpretacéo da realidade
a partir desse método, consegue amplamente, desvelar os principais anseios dos
professores-bacharéis que tem como desafios a pratica pedagdgica, o conhecimento
dos saberes pedagdgicos e 0 uso assertivo da didatica na EPT. E o que mostra as
entrevistas realizada, transformadas em textos apdés a transcricdo, e que a
hermenéutica se ocupa em interpretar e compreender (MINAYO, 2014) como forma
de evidenciar os fatos contidos nos relatos dos pesquisados no tempo e espaco em

que ocorrem.

3.2.1. Saberes pedagdgicos

A insercao do professor na sala de aula, demanda, entre outros fundamentos, a
capacidade de articular pensamento — acéo, teoria — pratica, saber — fazer, imerso
em um processo dialético que é o trabalho docente e suas nuances no bojo da EPT.
Tal vivéncia revela grandes desafios aos profissionais da educacao, mais ainda para
os professores-bacharéis que vem de uma formacdo inicial que pouco ou nado
contempla debates da vida docente.

Segundo Cordeiro (2007, p.61), “diante desse quadro tdo complexo, os
professores tendem a se apegar aos saberes provenientes de sua experiéncia, na
medida em que sdo o0s unicos que eles podem controlar’, € o que aponta as

by

manifestagcbes dos professores-bacharéis com relacdo a constituicAo desses
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saberes na formacédo inicial e que muito se assemelha ao que os autores que
selecionamos para as reflexdes deste estudo.

Em relacéo aos saberes pedagdgicos na formacdo inicial, foi possivel detectar
gue a maioria dos professores relata que nesse processo formativo, ndo tiveram
contato com esses saberes. Revelam que suas formagfes iniciais foram muito
voltadas a questdo técnica e profissional, direcionando-os para o mercado de
trabalho e eles tem clareza de que sua formacé&o inicial ndo os preparam para a
docéncia. Mesmo assim, € possivel compreender na fala dos pesquisados a busca

pelo conhecimento que é factual no interior da EPT, como segue alguns relatos:

Na construgéo inicial de bacharel nédo tivemos, por que € muito voltada a
questdo da area técnica, para atuar na profissdo de bacharel no cotidiano,
(IPE)

Eu sou bacharel em Secretariado Executivo Bilingue, entdo na universidade
ndo tivemos nem uma constru¢do pedagdgica em relacdo a sala de aula,
como criar didaticas, por exemplo, até porque imaginamos ir para o
mercado de trabalho como secretaria executiva de uma empresa, ndo para
sala de aula ministrar disciplinas [...] (MOGNO)

Na verdade, a formacdo de bacharel ndo contemplou posso assim dizer,
nem uma disciplina ligada diretamente a questdo dos saberes pedagdégicos,
0 que nés podemos visualizar € que em algumas disciplinas, tivemos
contribuicbes de alguns itens que foram colocados em relagédo a docéncia,
mas discussdes que foram colocadas pelos proprios professores ao longo
da graduacédo e nao relativo especificamente a ementa e ao contetdo das
disciplinas. (JATOBA)

Importante saber que para eles, a sala de aula da graduacéo que frequentaram
foi um importante ponto de partida para o desenvolvimento da prética docente, visto
gue a fala de Jatoba aponta o empenho de alguns professores em tratar de poucos
aspectos da docéncia, e que é confirmada por outro entrevistado no seguinte

excerto ao enfatizar como eles trabalham:

Com relacdo a essa sua pergunta, eu levei em consideracdo o
conhecimento dos meus professores, a forma como ministravam as aulas,
[...] as metodologias que utilizavam nas aulas eram de facil entendimento e
eu me inspiro muito neles, toda vez que eu ministro uma aula eu me lembro
da aula desses professores [...], eram aulas boas de bom entendimento e
com isso eu reproduzo essa metodologia de ensino até hoje. (CEDRO)

Na otica do entrevistado, fica evidente que a formacéo didatico-pedagogica do
professor-bacharel vai tomando forma a partir dos links realizados com suas

experiéncias ainda na sala de aula da graduacdo. Para Tardif; Lessard (2008), essa
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experiéncia vivida ndo pode ser vista como mera repeticdo de situagdes, mas sobre
a intensidade dos fatos vividos por esses professores. Dessa maneira, 0s bacharéis
comecam a tracar estratégias para dar conta dos saberes necessarios ao trabalho
docente, principalmente em relacdo aos conhecimentos basicos da carreira.
Interrogados sobre as formas de aquisicdo dos saberes pedagdgicos, ja que
nao obtiveram na formacado inicial, os pesquisados foram quase unanimes em
apontar a pos-graduacao e até procurar uma nova graduacao em licenciatura, como
forma de suprir tal necessidade. A maioria dos professores concorda que a
experiéncia diaria na sala de aula e a busca em outros meios, como livros e até
mesmo a internet, ajudaram no processo de desenvolvimento dos saberes

pedagogicos como revelam as transcricdes a seguir:

Por meio de cursos de especializagbes! Gestdo em educacdo, gestdo de
pessoas e marketing. (PINUS)

[...] busquei outros recursos como livros, estudei mais as disciplinas que
hoje eu ministro e também a internet, mas basicamente é livros e a
experiéncia diaria por que, cada turma e cada aluno é um aprendizado [...]
(CEDRO)

O que me deu um melhor conhecimento até pratico, foi a vivéncia com os
profissionais da organizac¢@o onde finalizei minha formacao inicial, e a partir
disso busquei muito em outras leituras [...] (EUCALIPTO)

[...] tive que buscar esse aprendizado porque ndo aprendemos a montar
aula, a criar didatica (formas de ensino), [...] (MOGNO)

Na perspectiva de Carvalho (2005), esses professores tem uma marca em
comum, baseada no interesse em continuar estudando e aperfeicoando-se na
conducdo de uma pratica docente mais reflexiva. E ainda foi possivel identificar dois
professores que, apés a formacao inicial de bacharel e o contato com a sala de aula,
formaram-se também, em cursos de licenciatura, como maneira de firmagédo na

carreira docente e assegurar esses caminhos. Vejamos as falas que seguem:

No meu caso especifico, jA tenho uma formacdo em licenciatura, e tive
vivéncia com esses saberes pedagdgicos, isso facilitou na hora do repasse
das disciplinas técnicas. (TAUARI)

Eu particularmente, tenho um saber especifico por ter outra graduacéo
(Licenciatura em Fisica) de buscar o conhecimento e desenvolver um
processo pedagogico, com melhor potencialidade na area técnica. (IPE,
grifo nosso)
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E interessante atentar ao discurso desses professores, que diante do contexto
instigante da profissao docente, viram-se na necessidade de buscar novos saberes
profissionais, em especial, o de professores, que sdo constituidos de um repertério
extenso entre conteldo, teorias e conceitos, que mediante seus objetivos de ensino
sao direcionados na premissa da aprendizagem efetiva dos educandos (TARDIF,
2014), para que isso ocorra,

Espera-se, pois, que mobilize os conhecimentos da teoria da educacédo e
da didatica necessarios a compensagédo do ensino como realidade social, e
gue desenvolva neles a capacidade de investigar a prépria atividade para, a
partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes/fazeres docentes,
num processo continuo de constru¢do de suas identidades como
professores. (PIMENTA, 2012, p.19, grifo nosso)

A autora, ao evidenciar a questao dos conhecimentos da educagéo e o uso da
didatica, refere-se aos saberes pedagodgicos e/ou docentes (TARDIF, 2014) como
elemento necessario ao fazer e ser educador. E nesse ponto que os professores da
EPT precisam de atencdo por parte das instituicbes em que trabalham, sobre a
questdo da formacao de professores, uma vez que grande parte dos bacharéis estdo
em pleno desenvolvimento de suas fun¢des, como ja foi relatado anteriormente, e
acabam por efetivarem sua pratica educativa de forma incerta. A partir desta analise,
Moura (2014) evidencia a urgéncia de estratégias que a curto prazo possam dar
conta desse universo de professores sem a habilitagcdo nas licenciaturas, de maneira
gue essas estratégias se tornem concretas e dignas de reparar a precariedade da
formacao de professores dessa modalidade de ensino.

Sobre esses saberes pedagogicos, Tardif (2014) apresenta como doutrinas ou
concepcdes originarias de reflexdes sobre a pratica educativa, que em verdade as
orientam na conducdo do fazer docente. Da mesma forma, Pimenta (2012)
argumenta sobre saberes resultantes do confronto entre a teoria e pratica, sempre
surgidos a luz das teorias existentes que culminam com a constru¢cdo de novas
doutrinas, portanto, “sdo considerados saberes profissionais, os saberes
selecionados, organizados e transmitidos pelas instituicbes de formacdo de
professores” (CARVALHO, 2005, p.72) saberes estes, que precisam fazer parte da
constituicdo inicial dos professores-bacharéis atuantes na EPT.

Como forma de amenizar essa auséncia de conhecimentos, explicitada pela

maioria dos entrevistados, acerca dos saberes pedagdgicos, acredita-se que a
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escola, como ambiente de formagdo de professores, tem importante papel e
interferéncia no curso da atividade docente. Para Pimenta (2012), sobre o papel da
escola na formacédo de professores, com base em pratica reflexiva e afirmativa de
seu trabalho, argumenta que deve haver uma politica de valorizacdo tanto dos
profissionais quanto das instituicbes escolares na formacdo do professor e
privilegiar, assim, o local de trabalho para proporcionar a socializacdo dos saberes
pedagogicos.

O pensamento da autora ganha materialidade quando os entrevistados
revelam a postura da escola enquanto espaco de formacao profissional, ao citarem
que a coordenacdo pedagogica foi decisiva ha compreenséao inicial das questbes
pedagogicas de sala de aula e a experiéncia de outros profissionais bacharéis na
docéncia, influenciaram no enfrentamento das dificuldades do trabalho docente, mas
também, “é bastante comum que esses profissionais se refiram a influéncia de um
ou mais professores para escolha profissional”’, conforme afirma Cordeiro (2007,
p.63), e também o0s seguintes depoimentos evidenciam como essa formacédo ocorre

no local de trabalho:

Quando entrei na escola, tivemos a Semana Pedagdgica, entdo as
pedagogas da escola ficaram duas semanas ministrando temas sobre a
guestdo pedagodgica, como proceder diante das aulas, como elaborar
metodologias de ensino, entdo tivemos essa ajuda da escola! Na época, a
direcdo realizava reunides com os professores da area técnica e foram
demonstrar essa metodologia de didatica para lidar com a sala de aula.
(MOGNO)

Eu usei dois modos praticamente, assim a gente pode dizer, um foi
conversar com colegas professores que ja estavam em sala de aula que
tinham a formacdo de bacharelado e que também tiveram essa mesma
dificuldade quando iniciaram e também dialogar com professores que tem a
formac&o pedagogica [...] (JATOBA).

E de fundamental importancia por parte da escola, a compreens&o da atuacao
de seus professores, principalmente quando se trata de bacharéis na EPT. Séo
profissionais que buscam agarrar-se no que podem para desenvolver sua atividade
docente, jA que a forma como lidar com os saberes pedagogicos nao foi
contemplada na sua formacéo inicial. Assim, nas entrevistas foi possivel captar que
houve a necessidade de buscar o conhecimento fundamental para pratica docente,
bem como se reconhece a importancia da graduacédo inicial no bacharelado no
sentido de contribuir para a possibilidade de atuar na vida docente, uma vez que

garantiu o dominio do contetdo que terdo de ensinar. Apontaram também que a
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vivéncia com questdes da area da educacdo foi importante para atuar de forma
qualificada na carreira docente.
Ao analisar as entrevistas fica claro o processo de constru¢cdo de uma pratica

docente no percurso formativo desses professores, haja vista que,

Os saberes para ensinar sdo aqueles que 0s professores constroem no
processo de desenvolvimento pessoal e profissional, duram a vida toda e
sdo mobilizados no seu cotidiano, quando estdo as voltas com o ato de
ensinar, criando estratégias e acéo diferenciadas. (CARVALHO, 2005, p.
69).

Ao levar em consideracdo esses aspectos, apoia-se em Tardif (2014), ao
assinalar que esses saberes ligados ao trabalho docente s&o, de forma progressiva,
construidos durante um periodo de aprendizagem, que exige experiéncias,
competéncias e aptiddes especificas para lidar com as situacdes cotidianas. Na
Otica de Pimenta (2012), esses saberes colaboram de maneira decisiva com a
pratica no ato do trabalho docente. Diante desses argumentos é possivel perceber a
dificuldade que os professores sentem no ato de ensinar e suas relacdes no interior
da sala de aula, com efeito, a educacdo escolar atual deve contribuir com a
formacdo de competéncias sociais, na construcdo de um cidadado possuidor de
criatividade e senso de inovacao (BATISTA, 2015), situacdes presentes na EPT de
maneira incipiente.

A EPT é, talvez, a modalidade de ensino que mais evidencia o aprendizado no
saber fazer, saber ser e saber pensar, ja que lida constantemente com 0 processo
diferenciado de aprendizagem dos alunos, o que exige dos professores postura
distinta quanto a préatica pedagogica. Na concepcdo de Luckesi (2009), ndo ha
educador que esteja formado de maneira definitiva, pronto, ele se prepara e nutre
dia apds dia em sua pratica. Para além disso, Tardif; Lessard, (2008) concebem
essa situacdo como socializacdo, na medida em que as competéncias necessarias
ao saber docente, também sdo adquiridas no contato diario com as situacdes do ato
de ensinar.

Tendo em vista 0s aspectos observados, Cordeiro (2007) diz que os docentes,
ao refletirem sobre suas profissbes, na conduta de suas praticas, conseguem
relacionar diversos elementos de suas experiéncias no ambiente sociocultural em
que ocorrem, 0 que permite melhorar sua atuacdo como formador. Ainda assim, é

importante avaliar o aporte tedérico-pratico que a formacédo inicial exerce em sua
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carreira docente, quando inqueridos sobre a contribuicdo dessa formacéo para lidar
com o cotidiano da sala de aula, os professores, em sua maioria, ndo veem com
grande propriedade a contribuicdo da formacéo inicial para lidar com o cotidiano da
sala de aula. Dizem que atuam, muitas vezes, por conta da experiéncia acumulada

ao longo de suas vidas académicas, como afirma as posi¢des a seguir:

Eu avalio ela (formac&o inicial) insuficiente, para esse intuito que € lidar com
o cotidiano da sala de aula [...] (TAUARI)

A questdo é que o bacharel é envolvido na &rea técnica, pouco voltado a
como ensinar, até mesmo por um processo de formac&éo no ensino superior
faz com que vocé ndo tenha saberes relacionados a educag¢do de modo
geral [...] (IPE)

Na relacdo com o conteudo [...] sdo disciplinas técnicas que ministro por
estar apta para isso, porque na faculdade tinhamos essas disciplinas, mas
nao quer dizer que la eu tive a base para criar essa didatica. (MOGNO)

[...] € o grande desafio dos cursos de bacharelado [...] eles ndo preveem na
maioria dos casos, a questdo da sala de aula, entdo nés consideramos
assim, eu tive particularmente dificuldade em relacdo a essa formacéo
quando eu entrei em sala de aula. (JATOBA)

A sala de aula? Aprendemos muita coisa teérica, entdo tudo o que aprendi
de teoria aproveito hoje para trazer esse conhecimento para os alunos [...]
(PINUS)

E como falei anteriormente, me guiei muito pela experiéncia que obtive
vendo os professores da graduacdo em sala de aula [...] (CEDRO)

E indiscutivel, a partir desses relatos, que os professores-bacharéis necessitam
de apoio da escola e que, principalmente, passem por uma orientacdo pedagdgica
assim que entram na instituicdo educacional, principalmente as de EPT, que
macicamente tem docentes bacharéis. Diante desse cenario ndo tao favoravel, dois
pesquisados responderam de forma afirmativa, como tendo apoio na formacéo inicial
para lidar com as questdes relacionadas a sala de aula, é o que demonstra as falas

a sequir:

[...] a minha prépria formagéo é de muita atividade pratica [...]. Entdo acho
gue a préatica do mercado faz com que o cotidiano da sala de aula seja mais
interessante, [...] A formacao contribui porque no proprio curso vocé ja é
obrigado a executar muitas coisas. (ARAUCARIA)

Ela foi determinante. Vejo como uma questdo bem positiva, uma vez que,
desenvolvo em sala de aula, ja que eu trabalho disciplinas técnicas nos
cursos da escola, o que vivi na graduacdo, pois ajudaram muito no meu
trabalho com a sala de aula. (EUCALIPTO)
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E ainda afirmaram que os professores da educacdo basica também tém
dificuldades para desenvolver a questdo dos saberes pedagdgicos:

[...] observando os proprios profissionais que atuam como professores da
educacédo basica percebi que tinham poucos saberes, principalmente os
saberes pedagégicos, para se desenvolver um bom entendimento na sala
de aula, isso reproduzido ao longo do tempo. (IPE)

As indicacdes dos professores-bacharéis sédo evidentes e com fundamento,
nao obstante os cursos de formacdo de professores, ou seja, as licenciaturas,
também revelam lacunas no processo formativo, € o que ressalta Nono (2011), em
seu estudo sobre os professores iniciantes, ao indicar determinadas fragilidades,
como falta de dominio de conteudo, falta de vinculo entre profissdo docente e a
sociedade em constante mudanca e os que foram largamente apontados pela
maioria dos bacharéis deste estudo: dificuldades de vincular o conhecimento tedérico
apreendido no curso de formacao inicial a situacdes escolares vividas na EPT.

Nessa caminhada, e diante do que foi dito até o presente ponto, questionou-se
0S entrevistados sobre o que entendem por saberes tedricos e da experiéncia. Em
relacdo aos saberes tedricos, os docentes se posicionaram da seguinte forma: sdo
0s conhecimentos que adquiriram na formacao inicial referente, principalmente, ao
conteudo que eles pretendem ensinar. JA os saberes da experiéncia propriamente
dito, vincularam a todo seu processo de desenvolvimento profissional e no contato
com outros profissionais das diversas areas do conhecimento.

Ao analisar essas observacdes, acredita-se que grande parte dos
professores-bacharéis de posse de conceitos sobre determinados conhecimentos,
conseguem minimamente desenvolver sua pratica docente, haja vista, como
afirmaram anteriormente, decidirem seguir estudando e investir na formacédo
continuada para melhorar sua atuacdo como professor na EPT. Para facilitar a
compreensao sobre 0 que pensam ser saberes tedricos e da experiéncia, por sua
importancia, criou-se o quadro 4, que sintetiza parte significativa das ideias dos

entrevistados.
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PROFESSOR- SABERES TEORICOS SABERES DA EXPERIENCIA
BACHAREL
Tudo que posso pegar como teoria! E E o que mais nos leva a crescer
tudo aquilo que a gente conseguir todos os dias, € uma experiéncia
PINUS adquirir através de um pensador, de nova, a experiéncia é algo que te
um tedrico, de um idealizador. engrandece a todo momento.
Sao aqueles que tive nos quatro anos | S&o aqueles que estou ha seis anos
MOGNO . .
da universidade. aprendendo.
. . . Eu tenho assim muito claro algo que
Realmente é aquilo que nos : .
" X i, ~ me firma como docente € uma
JABOTA conseguimos adquirir na graduacéo, A : .
~ 2 experiéncia na minha vida como
na formag&o em especializacao. o
profissional.
TAUARI

Sao realmente as teorias que vao

Saberes da experiéncia a gente tem

Quadro 4 — Sintese dos saberes tedricos e da experiéncia na percepcao da maioria dos professores-

bacharéis
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embasar todo meu conhecimento gue trazer de casa (grifo nosso).
técnico, doutrinas e autores da
disciplina técnica.

Na minha area s&o os autores com Eu nao tenho uma técnica pronta e
p ue eu trabalho, com quem tenho i i
ARAUCARIA a al q nem apreendida fora minha
suporte tedrico quando vou conversar experiéncia que € o saber que eu
com 0s meninos. tenho hoje.

Entra em questédo também, praticas
onde nos trazemos outros
profissionais das diversas areas de
conhecimento para partilhar com
nossos alunos suas experiéncias do
mercado de trabalho.

E realmente o contetido especifico da
EUCALIPTO minha formac&o e a similaridade das
disciplinas dos cursos técnicos.

Elaboracédo: do autor, 2016

No quadro anterior, percebe-se que os professores-bacharéis demonstraram
conhecer a diferenca entre um conhecimento e outro. Pimenta (2012) ajuda a
diferenciar os tipos aqui expostos, ao ressaltar que o saber tedrico/conhecimento
sdo necessarios ao desenvolvimento da docéncia, ja que conhecer significa a
consciéncia do conhecimento adquirido para producdo de novas teorias na
construcdo de uma sociedade; ja os saberes da experiéncia S840 expressos por meio
de lembrancas e conhecimentos apreendidos ainda na graduagéo e que perduram
por toda vida profissional, que se tornam experiéncias socialmente cumuladas e,
posteriormente, aplicadas na profissdo. Acrescenta Tardif (2014) que esses saberes
profissionais estdo associados as suas fontes e aquisicdo em lugares apropriados
para tal, e que se desenvolvem nos momentos e fases de sua construcao.

Ainda convém lembrar na manifestacdo de Tauari, quanto aos saberes da
experiéncia. Em sua exposicado oral foi interessante o fato de lembrar a “casa —
ambiente social” como fonte de saberes da experiéncia, com efeito, o autor, ao
discutir a questao dos varios saberes docentes, elenca como um dos primeiros, 0s
saberes pessoais dos professores, que advém da familia e do ambiente de vida, o

gue torna a fala do entrevistado um fato.

Do mesmo modo, os saberes profissionais especificos, isto é, aqueles que
fornecem os quadros gerais que orientam a transmissao e socializagéo dos
saberes escolares, sdo fornecidos aos professores nos cursos de formacao
inicial, sob a forma de saberes pedagogicos (CORDEIRO, 2007, p. 60).

O que se torna um grande desafio aos professores-bacharéis, pois, pelo que foi

exposto até o momento, muitos deles tiveram pouco contato com esse
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conhecimento mais elaborado da docéncia, gracas a ajuda de outros profissionais
que atuam na EPT e sua proépria iniciativa.

Em razdo disso, responderam quais conhecimentos sdo necessarios ao
pensar, ao fazer e ao sentir docente. Esta questdo, no rol das demais, suscitou
grandes sentimentos nos entrevistados, em virtude de distinguir o sentimento de ser
professor e contribuir na EPT para uma formacdo de qualidade e que busque
promover a emancipacao dos cidadaos la inseridos. Apontaram, nesse sentido, que
0 pensar docente envolve, entre outras questdes, responsabilidade, visdo de mundo,
compromisso com o0 préoximo, busca por conhecimentos sempre e capacidade
critico-reflexiva.

Nessa direcdo, selecionou-se alguns fragmentos que demonstram o pensar

docente na percepcao dos entrevistados.

O pensar docente deve se pautar principalmente na questdo de como ira se
formar um cidad&o técnico no decorrer do curso [...] (IPE)

Importante no pensar, é trazer uma consciéncia de que a docéncia é
fundamental a tudo e é o principio basico de uma educacéo [...] (PINUS)

Eu acho que o pensar docente passa muito pela responsabilidade do que
vocé tem que passar para o outro [...] (ARAUCARIA)

Nesse interim, € importante ressaltar o compromisso com a carreira docente
gue esses professores assumiram no desenvolvimento da profissdo e que aparece
personificado em suas falas na formacéo dos cidadaos que fazem parte da EPT. Se
valendo de Tardif (2014), que aponta para essa realidade ao mencionar que:

Os professores ndo buscam somente realizar objetivos; eles atuam,
também, sobre um objeto. O objeto do trabalho dos professores sdo os
seres humanos individualizados e socializados ao mesmo tempo. As
relacbes que eles estabelecem com seu objeto de trabalho s&o, portanto,
relacbes humanas, relagcbes individuais e sociais aos mesmo tempo.
(TARDIF, 2014, p.128, grifo do autor)

Fica expresso na compreensdo dos professores a esséncia da profissao
docente que se realiza sob a forma de compromisso com a educacdo, com o
cidaddo e com a sociedade, coadunando-se com a visdao do autor citado
anteriormente. Com relacdo ao fazer docente, concordam que € um misto entre a
formacao e a prética da sala de aula, na organizacéo de atividades e socializagdo de

conhecimento, como enfatiza suas manifestagoes.



110

O fazer creio que seja um misto, de formacao e de pratica, nés temos que
estar em sala de aula para conhecer como que vai ocorrer aquele processo
[...] JATOBA)

E bem mais complicado, ja requer um pouco mais de trabalho,
principalmente na questéo do controle, na questao da organizacéo da minha
aula que passa desde um plano de aula até a avaliacédo [...] (TAUARI)

[...] como eu falei, se tem a teoria nds temos que ter a pratica [...] (CEDRO)

As impressdes dos professores-bacharéis revelam de forma especifica o que é
o fazer docente e suas interfaces no interior da EPT, ao mesmo tempo leva a
lembrar da concepgédo de Pimenta (2012), ao conceber a dinamica do trabalho
docente, para além de sua especificidade, complexidade e riqueza, 0 que evidencia
a necessidade de um profissional qualificado para tal. Sobre a formacdo de
professores da EPT, concorda-se com Oliveira (2005) ao criticar, que no Brasil, a
formacao desse professor vem sendo tratada como algo especial, emergencial, sem
integralidade prépria, que carece de marco regulatorio. Assevera a autora ao citar
programas de formacdo que se desenvolvem sem superacdo das situacdes
vigentes, com auséncia de politicas publicas que validem o saber sistematizado
préprio, hoje, da EPT.

Por fim, analisa-se 0 que pensam sobre o sentir docente. Na percep¢do dos
pesquisados, seria estar em sala de aula preparado para o desafio do conhecimento
e de seu desenvolvimento profissional, ndo obstante, Tardif (2014) argumenta que
muitos professores ao entrarem em sala de aula, no inicio da carreira, sentem que
estdo mal preparados, principalmente no que se refere as dificuldades da sala de
aula, onde s6 a prética aliada as suas experiéncias lhes permite se desenvolver em
termos profissionais.

A classe dos professores-bacharéis é tida como um grupo de profissionais que
atuam na docéncia por relacdes de suas areas de formacao, como mostra a citacdo

a sequir:

Por sua vez, da parte desses professores e no interior da prépria area,
guanto & natureza da fung¢é@o docente, ha o entendimento de que, para ser
professor, 0 mais importante é ser profissional na area relacionada a(s)
disciplina(s) que se vai lecionar ou que se leciona. O professor do ensino
técnico ndo é concebido como um profissional da area da educagdo, mas
como um profissional de outra area e que nela também leciona. (OLIVEIRA,
2005, p.33)
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Sobre a formacéo de professores, bem como as politicas relacionadas a EPT,
e nos levantamentos realizados, foi possivel constatar pouca atengcdo ao
embasamento tedrico-cientifico e metodolégico acerca da profissionalizacdo de
bacharéis docentes para tornar-se professores, que € reforcado pelo pensamento da
autora antes citada, o que tem dificultado a construgcéo de uma concepc¢ao acerca do
professor da referida modalidade. Diante desses impasses, 0S pesquisados

relataram sobre o sentir docente, como seguem alguns relatos:

[...] a docéncia precisa disso, se entregar por inteiro. (PINUS)

[...] na verdade eu me imagino voltando para o mercado e dando aula, mas
o contrario ndo. (ARAUCARIA)

[...] mas avaliando a minha atuac&o hoje em dia, j& ndo consigo me ver sem
a sala de aula, foi algo que despertou a partir da minha pratica o gosto pela
docéncia. (EUCALIPTO)

[...] me vejo como a pessoa que esta dando os primeiros passos para 0s
alunos, que eles estdo se inspirando, por estar ministrando os conteudos,
mostrando para eles como fazer, de que maneira fazer, o trabalho, as
experiéncias (CEDRO)

Na leitura do que disseram os bacharéis entrevistados, é possivel avaliar que
no exercicio de sua profissédo, consideram-se sim, professores. Nos argumentos de
Pimenta (2012), sobre a formacdo da identidade profissional (tema exposto na
Secdao I, subsecédo 2.1 deste estudo), € concebido que ela se constréi por meio do
significado social da profissdo e da revisdo das tradicdes da atividade realizada. De
posse das impressdes dos entrevistados, chega-se a um perfil docente que é
defendido por Rehem (2009), quando exalta uma postura transdisciplinar** do
professor-bacharel, o que inclui dimensbes técnicas, metodoldgicas, sociais e
individuais, com posicdo social autbhoma e que nao precisa de submissao
dependente para exercer sua funcao.

Diante desse contexto, € oportuno retomar a questao da profundidade que
toma formacdo docente para EPT que tem exigido nos udltimos anos, grandes
esforcos dos professores-bacharéis, principalmente pelo processo acelerado da

tecnologia que imprime sobre o trabalho docente, forte articulacdo de seus saberes.

% Na obra de Rehem (2009), Perfil e formagdo do professor da educacéo profissional técnica, s&o
listadas varias caracteristicas indispensaveis aos professores da EPT, ao falar sobre a postura
transdisciplinar, o autor aponta para as competéncias técnicas (conhecimentos adquiridos nas
graduacdes de bacharel) e pedagdgicas (propriamente na formacao continuada) para atuar em sala
de aula, 0 que, em sua perspectiva, garantird aos docentes-bacharéis um perfil mais integral e que
seja baseado na critica reflexiva do fazer docente.
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Na concepcédo de Batista (2015), essas demandas s&o resultado da reestruturagéo
produtiva e organizacional, intimamente ligadas aos contextos histérico, tecnoldgico
e cultural em que acontecem. Estas situacdes tém impulsionado grande parte dos
professores a formacdo continuada na premissa do enriquecimento tedrico
necessario a uma pratica docente mais efetiva, nas observacdes de Ribas et al.
(2005), a formacdo continuada é rica e complexa, com vistas ao aumento da
bagagem académica de conhecimento do professor.

E importante a compreensdo por parte dos professores de que a formacdo
continuada € necessaria e determinante para o melhoramento de sua prética.
Outrossim, com aporte tedrico necessario e adequado, conseguirdo desenvolver
com mais facilidade as questdes relacionadas ao trabalho docente, que além de
envolver os conhecimentos acima aludidos, ainda precisam dominar as técnicas
para construcdo e efetivacdo do planejamento docente, proximo estruturante
didatico a ser discutido.

Para tanto, abordou-se, ainda, as dificuldades, desafios didatico-pedagogico
gue evidenciam as situacfes que envolvem a relacdo professor-aluno na sala de
aula propriamente dita, como trata dos momentos em que o docente se vé imerso na
pratica pedagogica, com suas certezas, duvidas e o didlogo constante com seu
processo de formacéao profissional.

3.2.2. Planejamento docente
Diante do desafio da sala de aula, um dos pontos mais delicados nesse
contexto é a questdo do planejamento docente, haja vista ser um processo que
demanda capacidade critico-reflexiva acerca dos conteudos, suas relacdes e
aplicabilidade ao longo do semestre e/ou ano na EPT. Configura-se como atividade
elementar do fazer docente que coloca o professor ante a necessidade de articular
conteudos e formas didaticas de trabalho em sala de aula e, s6 entdo, conseguira
atingir aprendizagem significativa dos alunos como resultado da atividade que é
planejar.
Nas consideracdes de Farias et al. (2011), o ato de planejar organiza, projeta e
sistematiza a pratica docente tendo em vista, os fins, meio, forma e contetdo, que
de maneira articulada consiga atingir os resultados esperados, portanto, uma

atividade reflexiva, viva e continua. E indiscutivel o carater indispensavel do
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planejamento docente para realizacdo do trabalho pedagdgico e deste para firmacao
do professor-bacharel na EPT.

E imperioso que o professor bacharel frente ao planejamento docente, consiga
compreender que os conteudos séo resultado de um amplo debate educacional, que
além de temas e conceitos detalhados nas ementas dos cursos técnicos, sejam
decorrentes de um bom trabalho pedagdgico. Na concepc¢éo de Freitas (1995, p.94)
isso advém de dois niveis: “a) como trabalho pedagdgico que, no presente momento
historico, costuma desenvolver-se predominantemente em sala de aula; b) como
organizacdo global do trabalho pedagégico da escola, como projeto politico
pedagdgico da escola”.

O autor chama atencao do professor no sentido de compreender que a sala de
aula deve ser o ambiente propicio para a construcdo desse planejamento que esta
subsumido ao projeto politico pedagdgico da escola.

Nessa diregdo, Veiga (1995, p.11) ja sinaliza que “a escola € o lugar de
concepcao, realizacao e avaliacdo de seu projeto educativo, uma vez que necessita
organizar seu trabalho pedagégico com base em seus alunos” que na EPT passam
por um processo de formacao diferenciado, por se tratar de uma educacao orientada
efetivamente para atendar as demandas do mundo do trabalho. N&o obstante, os
contetdos ministrados em sala de aula, precisam ser amplamente discutidos pela
equipe de profissionais da escola e cabera aos professores, em especial, a
mobilizacdo dos saberes pedagdgicos necessarios para que o planejamento docente
aconteca e, de fato, favoreca a apreensdo dos conteudos pelo alunado e torne-se
um verdadeiro aliado para prética docente.

O planejamento docente como articulacao entre conteudo e formas de ensino
(didatica) na visdo de Farias et al. (2011, p.111) “prevé acdes e condiches;
racionalizar tempos e meios; fugir do improviso e da rotina; assegurar unidade,
coeréncia, continuidade e sentido” no cotidiano do trabalho docente. Nessa direcao,
Falkembach (1995) confirma tais relacdes onde a atitude prético-reflexiva leva
constantemente os professores a construgdo do conhecimento e firmacdo de sua

profissdo. Na visédo de Freitas (1995),

O conhecimento é produzido, portanto, no interior das relagdes sociais. [...]
a socializacdo do saber deve ser acompanhada, dessa forma, de uma
critica implacavel as préprias origens do conhecimento, retendo-se o
positivo em um movimento simultineo de ruptura e continuidade.
(FREITAS, 1995, pp.110-111)
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Essas questdes sao fundamentais para a construcao dos saberes pedagogicos
— foco deste estudo — pois a constituicdo do conhecimento aliada a capacidade de
planejar, executar e avaliar no cotidiano da sala de aula é atitude precipua da pratica
educativa, ja que € capaz de mobilizar e empregar, nesse contexto, acdes que visem
a resolucao de problemas dos professores em exercicio, dando sentido as situagfes
de seu trabalho (TARDIF, 2014) pautadas na materialidade do planejamento
docente.

A partir desta discusséo, passou-se as analises com base nas manifestacdes
dos professores-bacharéis sobre a forma como elaboravam seus planejamentos
docentes. Na otica de Farias et al. (2011), o conteudo e a forma do planejamento
precisam estar atentos as necessidades e desafios do cotidiano da sala de aula,
bem como das expectativas dos professores. Os entrevistados foram unanimes em
dizer que o planejamento docente parte da compreensdo das ementas das
disciplinas dos cursos e as relagBes entre disciplinas e contetudos, de maneira que
as aulas levem os conhecimentos necessarios para o desenvolvimento dos cursos
de atuacdo, o que os autores dessa discussao também afirmaram anteriormente.

Os professores tiveram posicbes bem parecidas e, em grande parte,
superficial sobre a concepcdo do planejamento, ligaram apenas a descricdo dos
contetidos e a forma como se precisa trabalhar em sala de aula. E oportuno lembrar
gue esta atividade exige uma visdo macro do processo de ensino por levar em
consideragao “a preparagdo, a adequacdo de estratégias e recursos disponiveis;
objetivos previstos que passaram a ser utilizados, também, como meios que
contribuem para compreender, repensar e redefinir a funcdo social desempenhada
pela instituicdo escolar’ (DAMIS, 2012, p.173), 0 que, no caso da EPT, convergem
para a ideia de uma educacdo voltada as relacdes de trabalho mas, na atual
conjuntura, almejam a formacao integral dos cidadaos, ndo apenas para executar
tarefas, mas que exercite sua capacidade critico-reflexiva ante os desafios do
mundo do trabalho.

Na otica de Falkembach (1995) sobre essa posicdo social da instituicao
escolar, é necessaria a definicdo de quais esferas sociais seréo priorizadas sobre 0s
niveis de conhecimento e da acéo planejada, s6 assim, se da conta dos objetivos do

planejamento. Na ideia dos professores pesquisados, esse planejamento parte de
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uma acgéo que tem como finalidade ultima a compreensédo dos contetdos pelo aluno,

somente como forma de atingir 0s objetivos propostos, o que na verdade, pelo que

discutem os autores sobre o planejamento nas leituras, € um dos elos dessa

relacdo. As falas sao interessantes, conforme se pode observar a seguir:

O planejamento é pautado nos conteddos que devo passar para aos alunos,
mesmo que ele ndo tenha conhecimentos técnicos das areas, ja que é
aluno de ensino médio e que possa ter certos conhecimentos nas areas
técnicas pré-determinadas sobre alguns assuntos e matérias. Entdo no
planejamento, dentre as a¢des, verificamos qual é o grau de relevancia dos
assuntos, para que esses alunos tenham as minimas condicdes de atuar no
mercado de trabalho em sua pratica cotidiana, de estagio, de trabalho e
tudo mais. (IPE)

Isso esta relacionado com o conteddo que eu vou trabalhar nas aulas, como
fazer com que o aluno aprenda o que vou ministrar naquele dia, pesquiso,
volto nos livros, vejo os autores e elaboro meus slides, elaboro apostilas
baseado em leituras. (CEDRO)

A relacdo conteldo-sala de aula é algo que foi bastante valorizado pelos

professores-bacharéis, como disposto nas manifestacdes anteriores, no entanto, &

superficial esta visdo ja que o planejamento vai além da mera discussdo dos

conteudos em sala de aula. Concorda-se com as ideias de Lopes (2012), por

acreditar que essa atividade deve partir de uma visdo critica de educacdo que

extrapola a simples acdo de elaborar de relacionar contetdo e sua didatica de

aplicacao, deve sim,

[...] demonstrar o cuidado e o compromisso do professor em dar a sua
matéria de ensino o direcionamento para o alcance das finalidades da
educacéo, para a concretizacdo do projeto pedagdgico da escola e para o
desenvolvimento de saberes fundamentais em seus alunos. (LOPES, 2012,
p.57)

Nas investigacbes de Farias et al. (2011), sobre a questdo do planejamento

docente nas praticas educativas no Brasil, é possivel perceber que parte das

incertezas e até resisténcias na producdo desse mecanismo se deu por conta da

época da ditadura (1964/1985), momento histérico que tivera o planejamento como

[...] mecanismo de padronizagdo e controle do trabalho dos professores,
privilegiando, sobremaneira, a forma, a redacdo técnica e os formulérios,
em detrimento dos conteddos e dos fins da pratica docente. Esta
abordagem do planejamento favoreceu o desenvolvimento de praticas
docentes individualistas, fragmentadas e promotoras da coOpia, da
reproducéo, do siléncio e do ativismo. (FARIAS et al., 2011, p.109).
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Essa maneira de conceber o planejamento docente ainda persiste, e nas
entrevistas ficou marcada a dificuldade que alguns professores tiveram para

entender, compreender e mesmo elaborar o referido documento.

Eu tive muita dificuldade sobre o planejamento docente e ainda tenho,
vejo no dia a dia a superacdo dessas dificuldades que véo aparecendo. No
inicio, ndo sabia nem fazer um plano de aula e hoje, ja consigo articular
melhor, programar muito melhor em relacado as avaliagcbes dos alunos e a
organizacdo do conteudo, fazendo uma relacdo bem direta com a ementa
da disciplina. (JATOBA, grifo nosso)

Eu monto as minhas aulas a partir do planejamento docente pensado ao
longo do semestre, inclusive aqui na escola eu acho confuso, a forma
gue a ementa vem, ela aborda o0 mesmo assunto diversas vezes, ao invés
de subdividir... entdo dentro dessa ementa procurei fazer meu planejamento
docente relacionado ao aprendizado e a faixa etaria dos alunos que notei
influenciar muito para compreensio deles. (ARAUCARIA, grifo nosso)

Essa parte é bem mais complicada, porque nds temos uma ementa e ela
realmente abarca todos os conhecimentos que aquele técnico do curso
estiver fazendo, na vivencia em sala de aula, inevitavelmente até por
motivos internos de calendario, acabamos tendo que escolher quais sdo os
conteldos mais importantes a serem trabalhados e o planejamento em
relagdo a isso. No caso da minha disciplina técnica é um esfor¢o ainda
maior, porque a complexidade e a riqueza de detalhes fazem com que o
aluno sinta uma dificuldade maior e acabamos tendo que voltar a
explicacdo para poder tirar as duvidas dos alunos e essas paradas
acabam interferindo o planejamento inicial que tinhamos feito.
(TAUARI, grifo nosso)

Importante ressaltar que o planejamento, na 6tica dos pesquisados, € pensado
sim, pois as disciplinas que ministram tém uma complexidade consideravel, o que,
de certa forma, contribui para um esforco maior no momento de colocar em
evidéncia determinados assuntos, conteudos e temas para os alunos. No entanto,
vale frisar que o planejamento como agédo de intencionalidade da escola
contemporanea, atrelado ao PPP, contribui de maneira singular para a formacéo de
cidaddos criticos-reflexivos no bojo das relagdbes do mundo do trabalho. Nessa
direcdo, Damis (2012) aponta que a educacgao deve ser compreendida sobre o ponto
de vista critico, em que a acado pedagodgica (PPP e Planejamento docente) seja tida
como ponto de chega e partida para uma problematizacdo global da sociedade
brasileira.

E caracteristica propria da organizacdo escolar e do professor, contribuir para
uma efetiva apreensao desses conteudos. Assim, 0s professores responderam de

qgque forma no planejamento docente, costumam inserir atividades teéricas e/ou
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praticas. Quais técnicas utilizam com maior frequéncia e em que espacos elas
acontecem. Nessa abordagem, os professores foram unissonos em dizer que na
EPT, teoria e pratica andam lado a lado por possibilitar o encadeamento dos
conteudos e temas de estudo, que contribui para melhores compreensdes do que &
ensinado e de como aplicar esse conhecimento no mundo do trabalho.

Nos argumentos de Farias et al. (2011) € preciso atentar para a aprendizagem
como ato coletivo e continuo, ir além da exposicao oral das aulas e de praticas com
exercicios, € necessario promover atividades orientadas a formacéo intelectual dos
alunos por meio de problematizacdes, analises e confrontos de suas realidades com
os conteldos trabalhados em sala de aula, trata-se de uma proposta didatica
desafiadora e concreta para formacdo desses alunos. Apontaram o0s locais onde
acontecem parte das atividades docentes: Sala de multimeios, Laboratério de
informéatica, Incubadora, Hall de entrada (exposi¢do de trabalhos), Auditério e até a
Biblioteca foi citada como sendo ambiente propicio ao aprendizado dos alunos.

Nas entrevistas, 0s pesquisados evidenciaram a relacao teoria-pratica como
sendo muito importante para a formacdo dos profissionais na EPT, uma vez que
evidencia a relacdo saber-fazer (indispensavel na educacdo profissional), ou seja,
apos a discussdo dos conteudos, os professores sentem a necessidade de
mensurar o conhecimento dos alunos por meio da pratica, que firma o conhecimento
e permite uma visdo dos pontos deficitarios que precisam ser melhorados. Com

relacdo a isso, seguem alguns excertos:

Por meio do programa elaborado para atuar em sala de aula, baseado em
um quadro que analisa quantidades de aulas, de trabalhos, de atividades
pratica ou ndo pratica. (PINUS, grifo nosso)

Na escola j& existe um plano de curso, no qual esta as disciplinas que
seriam necessdrias para a atuacédo desses alunos, que em conjunto com a
ementa e organizamos esse planejamento, selecionando técnicas que seria
necessario dentro de determinada disciplina, e assim organizar minhas
aulas colocando teoria e a préatica para vivéncia dos alunos. (MOGNO,
grifo nosso)

Primeiramente busco conhecer o plano de curso, a ementa das disciplinas,
0s conteudos propostos pela escola, s6 a partir disto organizo meu plano de
aula, mesmo porque sem isso ndo consigo desenvolver minha atividade
docente. Depois, elaboramos o material didatico, bem como da utilizacdo
de atividades praticas o que facilta o desenvolvimento do curso.
(EUCALIPTO, grifo nosso)
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A relacao teoria-pratica na EPT € evidenciada em larga escala nas producdes
de autores®® que discutem sobre essa modalidade de ensino no Brasil,
principalmente por conter a relacdo com as exigéncias do mundo do trabalho e, mais
ainda, por se tratar em grande parte da educacéo de trabalhadores. Os professores-
bacharéis revelam conhecer bem essa realidade, tanto que apostam na atividade
pratica como forma de assegurar que o conhecimento transmitido foi apreendido
pelos alunos. E imperioso no planejamento a questdo das formas de aferir os
conhecimentos dos alunos, no entanto, ndo se pode minimizar a construcao desse
documento norteador da pratica docente, a esta acao.

Desse modo, a relacdo teoria-préatica, pode ser evidenciada no grafico 9, que

demonstra o posicionamento de cada professor referente a questao.

Grafico 9 — Relacao teoria-pratica dos conteddos trabalhados em sala de aula

% Como principais autores trabalhados nesse estudo tem-se Manfredi (2002), que articula o histérico
da educacéo profissional no Brasil; Fidalgo et al. (2007), ao evidenciar a relacdo da légica das
competéncias a educacéo profissional; Aradjo et al. (2007; 211), por levantar o histérico da educacao
profissional no estado do Para e, na segunda producao, pelo trabalho sobre a préaxis e a didatica da
educacdo profissional; Moll et al. (2010), pela discussdo da EPT na sociedade brasileira
contemporanea; Ramon et al. (2012; 2014), ao discutir as politicas publicas e 0s jovens no ensino
médio e na educacgdo profissional; Pacheco; Morigi (2012), que relacionam o ensino técnico,
formacéo profissional e cidadania, e por fim, Batista; Muller (2015), por evidenciarem as realidades da
educacdo profissional no Brasil. Em todas essas produg¢des encontra-se a relagédo teoria-pratica ou
saber-fazer como realidade latente na EPT.
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E fato que as diferentes disciplinas® trabalhadas pelos professores possuem
ementas que, ora precisam mais de teoria, ora de pratica, como forma de efetivacéo
da aprendizagem e cabera ao professor, como demonstrado no quadro anterior,
articular esse trabalho em sala de aula, outrossim, é possivel visualizar um equilibrio
nessa relacdo em termos percentuais, ja que para metade dos professores; em 25%
observa-se que a pratica é superior a teoria, jA 0s outros 25% trabalham as
disciplinas na ordem inversa. Essa a¢édo docente esta baseada no ato de aprender e

ensinar, que na perspectiva de Cordeiro (2007) séo:

Atividades que se desenvolvem por meio de uma relacdo. No caso da
relacdo com o saber, ela € ao mesmo tempo relagéo consigo préprio, com o
outro e com o mundo, na medida em que esse saber e essa relacdo ajudam
a constituir a identidade do sujeito, a sua particularidade diante dos outros
sujeitos e também permitem, organizar, pér em ordem e interpretar o mundo
circundante. (CORDEIRO, 2007, p.113-114, grifos do autor)

Nessa direcdo, Freitas (1995) também confirma,

O trabalho docente deve preocupar-se com a pratica da vida cotidiana; a
pratica influi (portanto, esta fora); o ensino busca resultados para o trabalho
(consequéncias do ensino para o trabalho, o que indica a separacéo entre
ensino e trabalho). Ai esta a “matéria”’, o “conteido escolar’ servindo de
mediagdo entre o aluno e a vida, entre a escola e o trabalho. (FREITAS,
1995, pp.40-41, grifos do autor)

% Vide Quadro 4: Disciplinas ministrada pelos professores entrevistados (p.79).
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Os autores revelam o carater impar da atividade pratica em educacao, que
forma para a vida em sociedade e para o mundo do trabalho, como importante
instrumento de firmac&o da teoria. Desse modo, percebe-se que os alunos da EPT
tem possibilidade de ampliar seus conhecimentos e avancar em busca de novos
saberes (LOPES, 2012) e que indiquem praticas assertivas para resolucdo de
problemas no cotidiano social em que vivem. N&o obstante, alguns relatos dos
entrevistados coadunam com essa discusséo e reforcam o que os autores citados

antes ja alertavam. Seguem as visGes dos pesquisados:

E, como eu disse, colocamos certos assuntos no planejamento,
trabalhamos conceitos teoricos, com o auxilio de atividades praticas,
simuladas sobre determinadas situa¢des, gradativamente de forma que o
aluno entenda e aumente seu conhecimento, para que utilize como
pratica na empresa que estagiar ou trabalhar futuramente para atuar de
forma profissional. (IPE, grifo nosso)

Primeiramente fazemos a parte tedrica obvio, em sala de aula por meio das
apostilas explicamos o conteldo e, apds isso, passamos uma avaliagéo e a
partir, sempre ha necessidade de fazer uma pratica, sempre com atividades
programadas que comec¢am pequenas e acaba se transformando em coisas
maiores e acabam tornando-se projetos de quem j& atua no mercado de
trabalho [...] (PINUS, grifo nosso)

Inevitavelmente utilizamos atividades tedricas, pois é necessério ter esses
conhecimentos em quantidade maior e para finalizar usamos as atividades
praticas, com aplicagdo de estudos de caso no trabalho com situagdes
reais, tiradas de noticiarios que envolvem a questéo do direito e todas as
normas que eles permeiam e os alunos com o acervo teorico terdo que
resolver aquele problema [...] (TAUARI, grifo nosso)

Os professores-bacharéis, por terem estreita experiéncia com o mundo do
trabalho, auxiliam seus alunos no momento de formacdo na EPT. E possivel
constatar a preocupacdo em dar sentido aos conhecimentos que sao trabalhados
nas aulas e que o0s alunos carregam por onde passam, quer nos estagios
supervisionados®’, nas empresas em que possam trabalhar, na elaboracdo de
projetos que culminam com exposicbes na escola, e por fim, que aumente
constantemente a bagagem de conhecimento dos alunos.

Assim, o planejamento docente na concepcdo de Falkembach (1995)
transforma o espaco educativo um lugar privilegiado de conhecimento e

aprendizagem, além disso, o ato de aprender, concebido por uma atitude pratico-

¥ Os Estagios Supervisionados constam na matriz curricular dos cursos técnicos da escola, com
carga horéaria de 180 horas, sendo critério para conclusédo do curso e posterior diplomacédo (SEDUC,
2013).
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reflexiva orientada para construgdo de novos conhecimentos. De certo, 0s
professores-bacharéis possuem aporte tedrico para repassar a seus alunos, no
entanto, como ja discutido neste estudo, carecem de mais saberes pedagogicos
necessarios a pratica docente, que por sua vez, reflete no pouco dominio com o
planejamento de suas aulas e as formas didaticas que melhor se apropriem aos
conhecimentos socializados.

O cenario educativo sempre obrigara o0s professores a construcao,
manipulacdo e aplicacdo do planejamento docente, no entanto, na EPT, uma saida
para lidar com a pouca habilidade dos professores-bacharéis em trabalhar com essa
ferramenta, seria um planejamento mais participativo (professores-coordenacgéo
pedagogica) que colocasse em destague a necessidade de articular os saberes
necessarios a sua elaboracdo. Novamente, as ideias de Falkembach (1995)

esclarecem:

O planejamento participativo pode constituir-se num instrumental
pedagdgico de grande valia para potenciar e trabalhar o processo de
maturacdo desses individuos. A agdo pratico-reflexiva que engendra pode
desenvolver grande capacidade de sensibilizacdo de suas consciéncias e
potenciar a a¢do dos grupos. (FALKEMBACH, 1995, p.138)

E bem provavel que a formacdo de grupos de trabalho que envolvessem
professores e coordenadores pedagogicos em torno da pratica pedagdgica na EPT,
tornaria o planejamento docente mais proximo dos professores-bacharéis e assim,
permitir que ele, de fato, colabore para atividade ultima da acdo docente, que é o ato
de ensinar. Interessar-se pelo que sabem os professores na visao de Tardif (2014) é
tentar compreender como ele realiza o trabalho docente, a relagdo desse com seus
alunos e com todos os atores sociais da escola.

A seguir, o proximo estruturante didatico, apontara a visdo dos professores-
bacharéis com relacdo as metodologias de ensino que utilizam para realizar suas

aulas, bem como a relacao destas, com a sala de aula.

3.2.3. Metodologias (método) de ensino: desafios na sala de aula
Os processos de ensino encontram-se impregnados de intengéo por parte da

relacdo escola-sociedade e professores-alunos-sala de aula, ambos com
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necessidades e perspectivas diferentes, no entanto, cabe ao professor no exercicio
da docéncia em sala de aula, saber: ‘o qué”, “como”, “quando” e “quais”
conhecimentos fazem mais sentido para a vida produtiva do aluno para superar a
mera critica das situacfes em que vive, mas sim, que se construa a pratica critico-
reflexiva e suas relagcbes como préaxis social. Por certo, o trabalho pedagdgico do
professor, via planejamento docente, ganhara mais sentido e atingira de fato,
apreenséao dos conteudos, bem como, sua aplicacdo no mundo do trabalho.

A escola como locus de formacdo social precisa articular as situacdes
sociopoliticoecondmica e cultural onde esta inserida, para manter-se como
instituicdo formadora e promotora de cidadania. Para Damis (2012), ela é
determinada pelos interesses, condi¢cdes e necessidades da pratica social que a
institui, o que direciona aos professores, no ato de ensinar, a articular a pratica
social, o que lhes possibilita visdo ampliada sobre a selecdo de metodologias de
ensino que sejam mais adequadas ao nivel e tempos de aprendizado de seus
alunos.

Na argumentacdo de Rays (2012), é necessaria uma analise critica do contexto
social na intencdo de saber os interesses imediatos e imediatos dos alunos, bem
como das caracteristicas individuais e grupais dos que frequentam a escola, uma
vez que o resultado final da educacao precisa suprir as necessidades da sociedade
de modo geral. Essa analise tem por finalidade o desenvolvimento das
potencialidades e dos interesses dos educandos, o que possibilita uma formacéo
integral e alinhada a vida em coletividade, portanto, resultado das atividades e
conhecimentos adquiridos ao longo de sua vida (experiéncias) e do trabalho docente
executado pelo professor nas salas de aula com o uso de diferentes metodologias
de ensino.

Segue-se assim alguns debates sobre o conceito de metodologias (método)
de ensino. Para Vasconcelos (2008, pp.112-113) € “o conjunto de métodos e
técnicas, ou estratégias de aprendizagem” que precisa ser articulada ao contexto
social do educando, na medida em que o ensino dos conteudos, baseada nessa
realidade, faca sentido para seu aprendizado. Na concepcédo de Farias et al. (2011,
p.138) trata de “[...] um conjunto tedrico constituido por pressupostos, principios e
procedimentos orientadores do trabalho pedagdgico” e, em uma abordagem mais

contextualizada, Rays (2012) determina que:
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O método de ensino passa a ser, assim, um dos elementos possiveis para
estruturagdo dos caminhos a serem percorridos pela acédo didatica. Esses
caminhos utilizardo, em suas trajetérias, diferentes procedimentos de
ensino, objetivando motivar e orientar o educando para a assimilacao critica
do saber proporcionado pelo processo de escolarizacdo em suas relacbes
com 0s meios natural, cultural e socioecondmico. (RAYS, 2012, p.98).

Essas relacdes metodoldgicas referentes ao ensino se fazem presentes na sala
de aula e tem se configurado como uma verdadeira “arena de embates” entre
conhecimento e expectativas. De um lado, professores dispostos a socializar o
conhecimento adquirido ao longo de suas vidas académicas e profissionais, por
meio do acumulo de suas experiéncias no exercicio efetivo da docéncia; do outro,
alunos que ja trazem certa bagagem conceitual (experiéncias), porém, figuram as
expectativas de novas aprendizagens como sentimento mais evidente. Nesse
contexto, € necessério, o que Cordeiro (2007, p.37) sugere “deter-se de modo mais
demorado na aula. O que de fato acontece ali? O que € proposto e se consegue
fazer efetivamente? Quais os sentidos dessas experiéncias para os alunos? E para
os professores? ”, situacdes fundamentais para que o aprendizado de fato aconteca.

Segundo Marques (1995), a Escola sé € viva por conta dessas relacbes da
docéncia e da sala de aula, na medida em que uma turma de alunos e uma equipe
de professores fazem-se sujeitos/atores do ato de ensinar e aprender. Aos
professores, a necessidade de selecionar uma metodologia de ensino em que possa
reconhecer a profundidade que os conteddos atingem em seus alunos, e a estes,
externar as lacunas existentes dos conhecimentos adquiridos. Na verdade, para
Sant’anna; Menegolla (2013, p. 44, grifos do autor): “o essencial € que, seja o ensino
centrado no professor, seja centrado no aluno, haja um encadeamento logico do
desempenho a ser executado pelo aluno, com indicacao clara do “que” e “para que”
sera utilizado o conhecimento de que dispde na escola.

Nesse sentido, as metodologias de ensino ajudam os professores a
encontrarem a melhor didatica para construir o conhecimento junto com os alunos,
de maneira que possa rapidamente observar as falhas e agir para que sejam
minimizadas, ou mesmo, excluidas do processo de ensino-aprendizagem. Para que
iSSo ocorra, € necessario que o professor esteja atento as mudancas educativas,
bem como entenda a necessidade de seus alunos em sala de aula. N&o obstante,

para professores com formacdo adequada, isto €, oriundos das licenciaturas, isso se
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torna menos dificil, j& no que diz respeito aos professores-bacharéis, a sala de aula
tem sido um desafio constante.

Sobre os desafios na sala de aula da EPT para os pesquisados neste estudo, 0
inicio da profissdo docente foi bem citado, como sendo os anos mais dificeis em sua
carreira. Cabe compreender que nesse periodo qualquer docente estara cercado por
incertezas e limites. No inicio da carreira, 0s professores apresentam certa
ingeréncia em resolver os conflitos que ha entre a teoria e a pratica educativa, por
vezes se inibem e fortalecem uma rotina mecanicista para executar suas atividades.
A ansiedade em ver o aluno aprender o que ensinam, também figura como um dos

maiores desafios para os docentes, apresentadas em suas manifestacoes:

Quando entrei em sala de aula pela primeira vez, meu maior desafio era:
como ministrar as disciplinas de uma forma que eles entendam! Porque?
Quando vocé ministra disciplinas diferenciadas, na educagéo profissional e
tecnolégica, ndo adianta ver sé a questdo tedrica, precisamos observar,
fazer e sentir com que eles aprenderam, entdo ndo adianta a teoria pela
teoria.... Assim, o maior desafio é ver que na pratica aquilo que ensinei na
teoria, s6 me sinto satisfeita quando vejo que o aprendizado foi
conquistado: fazer com que esse aluno absorva e consiga externar aquilo
gue eu ensinei. (MOGNO, grifo nosso)

O principal desafio esta em ver nosso aluno sair da sala de aula e
aplicar o que estudou, uma vez que aluno do curso técnico veio de ensino
regular e necessita de uma dedicacdo maior por parte de nés professores;
porque no ensino técnico, os conhecimentos sdo mais elaborados e
complexos, entdo o desenvolver no aluno um profissional habilitado é um
desafio para nés professores. (EUCALIPTO, grifo nosso)

Na fala dos professores ha uma necessidade em fixar o que foi trabalhado em
sala de aula para que os alunos possam demonstrar por meio da pratica o que
aprenderam. Essa relacdo saber-fazer proprio da educacdo, € observada com
cuidado pela questdo das metodologias de ensino, a elas cabem o ajustamento do
gue se ensina as necessidades de quem aprende, torna-se, logo, uma verdadeira
praxis educativa. Sob esse ponto de vista, Sant’'anna; Menegolla (2013) diz que é
preciso ter consciéncia de que somos educadores dotados de capacidade critico-
reflexiva e transformadora da formacao dos educandos, e a estes aprender, uns com
0S outros, por meio de suas experiéncias e reflexdes proprias.

A participacdo dos alunos nas aulas € algo que apareceu na fala de um dos
professores, principalmente se levadas em consideracéo as atividades praticas por
eles desenvolvidas no processo de ensino-aprendizagem. Isso foi visto nas visitas

feitas a escola, a todo momento os alunos estavam envolvidos em atividades, dentro
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e fora da sala de aula, 0 que ndo se resumia apenas na exposicao oral dos
conteudos por parte dos professores.

Na EPT, pode-se dizer, que a pratica da exposicdo oral tem assumido um
carater diferenciado por levar em consideracdo o dialogo como base e dinamica
(FARIAS et al., 2011), o que possibilita uma aprendizagem significativa por parte dos
alunos, ja que sado chamados a discussao.

A guestdo da docéncia em si, aliada a didatica, também foi alvo da analise dos
professores entrevistados, pois na EPT, eles apontaram outra dificuldade: fazer com
que o aluno compreenda a dindmica dos cursos técnicos e que se veja com um
futuro profissional. Diante disso, Marques (2012, p.154) revela que “a docéncia
competente somente se configura na pratica persistentemente inquirida pela reflexao
pessoal e pelo discurso argumentativo na comunidade da profissdo de se formar e
tornar-se praxis de vida”, o que é reforcado pela visdo preocupada dos professores
acerca da formagdo de seus alunos. Ademais, parte do que registraram 0s

professores, pode ser visualizado abaixo:

O maior desafio é que o aluno entenda seu processo de formac&o no curso
técnico. Um segundo desafio seria a maturidade para o nivel de exigéncia
do mercado de trabalho, para que tenha seu desenvolvimento de forma
consideravel e ndo simplesmente fazer a matéria por fazer. (IPE)

O maior desafio que encontro na docéncia é a questdo da didatica. Nés
professores das disciplinas especificas com formacdo no bacharelado,
encontramos dificuldades na didética, visto que, a articulacdo em sala de
aula precisa ser a melhor possivel, no sentido de ministrar aquele contetdo,
as vezes temos esse conhecimento, mas encontramos essa dificuldade haja
vista, a diversidade das disciplinas técnicas. (JATOBA)

Dominar uma turma, € algo que a gente ndo aprende em sala de aula da
graduacgdo, e isso aprendemos com o tempo, que existem varios tipos de
aluno, varias maneiras de pensar, e unificar isso numa turma € nosso maior
desafio. (PINUS)

Os professores-bacharéis carregam essas questées como forma de situacdes
ja vivenciadas — experiéncias, e que dia apés dia, tem a possibilidade de melhorar
sua pratica educativa transformando seu conhecimento em ensino. Sobre isso,
Cordeiro (2007) revela que esse complexo de circunstancias proprias da atividade
de ensinar devem ser observados com atencdo, ja que todos esses aspectos
implicam diretamente em seu trabalho docente. Coadunado com essa analise, Nono
(2011) diz que esse momento permite ao professor rever seu ensino, na perspectiva

de contribuir para formacédo humanizada de seus alunos.
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Na opinido de Farias (2011), o professor € socialmente reconhecido como
responsavel pelo ato de ensinar no ambiente escolar, que a partir da elaboracdo do
planejamento docente nele envolvido os objetivos, a selecdo dos conteudos, pensa-
se entdo, nas metodologias que norteiam o trabalho docente e organizam o
conhecimento e a aprendizagem dos alunos na sala de aula. Os professores nas
entrevistas demonstraram a necessidade de conhecer 0s mecanismos que
oportunizam uma aprendizagem que seja satisfatoria, no ambito das competéncias e
habilidades impostas a EPT, preocupam-se com a formacdo dos alunos, com a
organizacdo da sala de aula e os saberes necessarios a pratica docente.

Diante do cenario da sala de aula, constata-se sobre os limites da atuacédo do
professor-bacharel na EPT. Notam-se recorréncias nas seguintes situacfes, que
foram separadas nas categorias A) Professor — B) Aluno — C) Condicbes de
trabalho, para melhor leitura.

A) Professor:

v' Saber lidar com a sala de aula

v Lidar com a desmotivagao

v Didética em sala de aula

v Planejamento das disciplinas

v Dificuldades na elaboracao de atividades praticas

B) Aluno:

v Deficiéncia em conhecer termos técnicos utilizados em determinados
cursos profissionalizantes por parte dos alunos

v Baixo, ou nenhum entendimento sobre o curso e suas disciplinas

v' Baixa idade e/ou maturidade para compreender a importancia da formacao
profissional

C) Condicoes de trabalho:

v’ Infraestrutura insuficiente de grande parte das escolas estaduais de EPT

v" Recursos didaticos necessarios aos cursos técnicos

Nas analises de Rays (2012), sdo elementos que promovem a estruturacdo do
percurso que a acao didatica traz para pratica docente e, por certo, sua falta produz
um trabalho de qualidade limitada. Para exemplificar suas inquietacées diante dos

limites, seguem alguns relatos:
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Um dos limites é a falta de conhecimento didatico da docéncia, assim como,
0 uso dos termos técnicos utilizados no desenvolvimento de cada disciplina
por serem dificeis, e muitas vezes, desconhecidos pelos alunos [...] outra
limitacdo é passar para o aluno a importancia daquele assunto [...] e ele ter
a postura profissional. (IPE)

Principalmente o dominio da arte didatica para o trabalho na docéncia!
(MOGNO)

A primeira limitacdo que eu encontrei foi em relacdo ao planejamento da
aula, como na verdade articular, conhecimento com as estratégias que
facilitassem a compreenséo desse contelddo pelo aluno. (JATOBA)

Disciplinas muito complexas nos cursos técnicos e que exigem dedicacdo
mesmo, sdo ministradas a alunos muito novinhos e esta falta de maturidade
€ uma limitagdo minha néo saber lidar com isso [...] outra dificuldade esta na
elaboracéo de atividades que sejam atrativas, tanto tedricas como praticas,
para os alunos. (ARAUCARIA)

Com relagdo aos limites considero aquele aluno que n&o esta disposto a
aprender [...] precisamos fazer com que 0 nosso aluno compreenda em
formagdo a maturidade € fundamental para o éxito na futura profisséo. As
estruturas fisicas das escolas também sdo carentes de recursos para
determinados cursos. (EUCALIPTO)

Ao fazerem esta andlise, percebe-se que o0s professores centraram suas
respostas na pratica da docéncia, no uso da didatica adequada em sala de aula, que
envolve desde o planejamento até a avaliacdo e na relacdo professor-aluno com
mais intensidade. No momento da entrevista ficou bem marcado pelos professores a
necessidade de conhecer mais sobre as formas de lidar com a sala de aula, ainda
mais como possibilitar um bom ensinamento de suas disciplinas. Sobre o ensino e
suas relagdes, Veiga et al. (2012, p.44) posicionam-se da seguinte forma: “o ensino
de uma determinada disciplina € uma atividade complexa e afeta a triplice relacéo
entre quem ensina, quem aprende e o conhecimento”, situacbes bem visiveis nas
falas dos pesquisados.

Ainda sobre os limites, a infraestrutura da escola foi citada, por néo
disponibilizar, muitas vezes, 0s aparatos necessarios ao desenvolvimento de
determinados cursos. Isso demonstra a falta de habilidade com o uso da didatica por
parte dos professores-bacharéis, que por meio de diferentes metodologias de ensino

podem, no dizer de Sant’anna; Menegolla (2013), selecionar

[...] técnicas de ensino que dispensem o uso de materiais, permitindo ao
professor, mesmo em ambientes educacionais precarios quanto aos
recursos de ensino, atingir de forma préatica, agradavel, dinamica,
organizada e integrada, aprendizagens significativas. (SANT'ANNA;
MENEGOLLA, 2013, p.44).
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A posicdo dos autores associados ao estudo da didatica e dos saberes
docentes, mostra ser possivel que o aprendizado aconte¢ca mesmo em situacdes de
escassez de recursos, dependera sim, da pratica pedagoégica do professor em sala
de aula. De acordo com Veiga et al. (2012), essa acdo docente parte de um
processo coletivo e participativo, que tem como finalidade o éxito dos objetivos
educacionais. Antes de conseguir esses objetivos, os docentes necessitam garantir
o fazer pedagdgico da sala de aula.

Nessa perspectiva, os professores-bacharéis tratavam objetivos gerais que
eles estabelecem para desenvolver sua atuagcéo docente. Os professores foram bem
abrangentes com relagéo a esse fazer docente. Transitaram por diversos temas do
cotidiano escolar, bem como repensaram suas praticas docentes. Estabeleceram o0s
seguintes objetivos gerais da sua atuacao profissional que, apos analise, confrontou-

se com alguns objetivos expostos no PPP da escola, como segue o quadro abaixo:

Quadro 5 — Objetivos gerais expressos pelos professores-bacharéis em relacdo ao que propde o

Projeto Politico-Pedagdgico da escola

OBJETIVOS
Professores bacharéis* Projeto politico-pedagogico**
. v' Realizar oficinas pedagdgicas / educativas, segundo as
v' Elaborar planejamento necessidades dos alunos, professores e demais membros da
docente escola.
v Repassar o conhecimento Vincular a educgqéo _é sociedade e a cultu,ra do_ aluno,
v Ensinar o aluno aumgntgndo assim o interesse pelo que lhe é ensma_do e
=T ) contribuindo para que compreenda cada vez mais a
v’ Priorizar a aprendizagem sociedade em que vive aproximando o convivio escolar da
do aluno realidade e da vivéncia do aluno.
Oportunizar a integracdo entre escola e comunidade para o
-~ desenvolvimento pratico e pesquisa cientifica em prol do
v Qualificar pessoas para processo de ensino-aprendizagem.
vida do mundo do trabalho Aprimorar as relagdes humanas no espago escolar,
e o convivio em sociedade considerando a interagdo cotidiana entre os seus varios
segmentos.
Proporcionar conhecimentos especificos, integradores do
v Refletir e utilizar o aluno & comunidade como também apreciar, amar e respeitar
conhecimento teérico na as manifestagdes populares e a preservagéo do meio em que
sala de aula com vistas a VIve. _
aprendizagem significativa Motivar os professores no sentido de reformularem seu
do aluno desempenho na sala de aula para garantir um melhor
rendimento dos alunos.
Planejar as agbes e selecionar conteldos que atendam a
v Valori - clientela escolar no sentido de incentivo a estudar e aprender,

alorizar a ética, a .

: ) . como aprender de forma independente, buscando os
cidadania e o respeito L . ) L . . :
matuo principios de C|de,1d_an|a, soI|d~ar|edade a]ud'c_l mutua e respeito.

Promover estratégias de acdo de compartilhada, estimulando
0 compromisso individual e coletivo na concretizacdo de
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projetos em conjunto com a comunidade.

Elaborag&o: do autor, 2016 adaptado de SEDUC, 2013

Na demonstracdo desses objetivos gerais, deduz-se que o0s professores-
bacharéis tém buscado centrar a atuacdo no ensino e aprendizagem do aluno, de tal
sorte que eles possam sair da sala de aula bem preparados para enfrentar a
realidade do mundo do trabalho, bem como articulam com o0s objetivos
estabelecidos pela escola onde trabalham na perspectiva de uma formacéo holistica,
nao soO profissional, mas também humana de seus alunos. Um dos professores
ainda ressaltou a carreira docente como objetivo, o que foi muito animador, haja
vista, 0 desgaste que a imagem docente toma no cenario do século XXI do Brasil.
Os pesquisados assim, se posicionaram da seguinte forma:

[...] meu objetivo é que os conhecimentos lhes sirvam para algo na vida,
respeitando a ementa das disciplinas é Obvio, sempre isto, pensar no
utilizar. (ARAUCARIA)

[...] passar o conhecimento necessario, especifico da formagdo no curso
técnico em que o aluno esta inserido e contribuir para que ele tenha uma
boa atuag&o no mercado de trabalho. (EUCALIPTO)

[...] passar o maximo possivel de ética, cidadania, de compromisso, respeito
principalmente, que é isso que eles vao tirar daqui e levar para o resto da
vida. (PINUS)

O maior objetivo € construir uma relacdo fortalecida com minha atuacéo
docente que estdo relacionadas as minhas experiéncias e as visdes dentro
da sala de aula, que me motiva a continuar nessa profissao. (JATOBA)

Acredita-se, mediante as ideias expostas quanto aos objetivos gerais, que a
maioria dos professores-bacharéis no ato da profissdo docente preocupam-se com a
transmissao da informacado, dos conhecimentos e saberes. Algumas excecdes sao
evidenciadas que se relacionam ao planejamento docente e a questdo do professor
que reflete sobre o ato de ensinar. De fato, o processo de ensino-aprendizagem
necessita da troca de conhecimentos entre professores e alunos, no entanto, antes
desta etapa, os objetivos da disciplina devem ser elaborados, descritos e pensados,
gue por meio das metodologias de ensino para ganhar forma e concretude na vida
dos alunos.

Relagdes profissionais que séo vividas no interior da sala de aula, palco das
trocas de conhecimento, em que se elaboram e reinventam as formas de conceber

novos conhecimentos, local onde perspectivas de ensino-aprendizagem dirigem-se
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as expectativas dos alunos em uma verdadeira troca de experiéncias e sentimentos
em torno do ato de ensinar e aprender. Na visdo de Rays (2012, p.40), “trata-se do
ato de produzir e organizar, conscientemente, 0s elementos socioculturais
essenciais para formacdo do educando”, de maneira que possa contribuir para
elevacdo de seus conhecimentos e firmagcdo das competéncias e habilidades
demandadas pela EPT.

O professor, frente a essas exigéncias da sala de aula na escola
contemporanea, vé-se, por vezes, imerso em um mundo de possibilidades,
procedimentos e recursos didaticos disponiveis para seu trabalho, no entanto, € bom
levar em consideracdo o que Rays (2012) ressalta, de que qualquer acao didatica,
por mais simples que pareca, sera complexa. Nesse sentido, perguntou-se aos
professores sobre os procedimentos e recursos didaticos que utilizam para
desenvolver as aulas nas disciplinas que ministram.

O questionamento, segundo Behrens (2012), é um desafio para os professores,
ja que é a superacdo de uma visao tecnicista de ministrar sua aula, o que demanda
o dominio de novas técnicas que permitam criticidade, criatividade e reflexdo, e vai
além de técnicas que “venham a atender as metodologias que propdéem aos alunos
o aprender a aprender para produg¢do do conhecimento” (BEHRENS, 2012, p.165)
que evidencia novos tempos e formas da didatica na escola contemporanea, em
contraposicdo a didatica tradicional da exposicdo oral dos professores e a
passividade dos alunos na concepcao do conhecimento.

Sobre a didéatica tradicional, um dos entrevistados trouxe uma reflexdo
importante para superacéo das metodologias de ensino calcadas no mecanicismo. A
manifestacdo partiu do reconhecimento da limitacdo que tem o professor-bacharel
sobre o uso da didatica e apontou para busca de novos parametros didaticos. Para

ilustrar selecionou-se o fragmento a seguir:

N6s temos claro a visdo tradicional em que usamos 0S recursos
didaticos, apostilas, slides, no entanto sabemos que néo é s6 isso, sempre
busco novas formas de ministrar aulas de determinado conteddo, mas
por exemplo, eu encontro realmente dificuldades em dinamizar essa
relacdo contetdo-ensino com os recursos didaticos. (JATOBA, grifo
Nosso)

Assim, os pesquisados expuseram para o desenvolvimento das aulas, 0s

seguintes recursos: material didatico preparado pelo professor; uso do quadro de
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escrever; uso de datashow; filmes e videos, ja como procedimentos didaticos para
ministrar os conteddos indicaram aulas expositivas, seminarios, pesquisas e estudos
de caso. E importante reconhecer e estabelecer as diferencas entre as situacdes
listadas pelos professores. Nas observacdes de Farias et al. (2011), é necessario
atentar para uma didatica que esteja para além da tradicionalmente conhecida,
centrada nos saberes e fazeres do professor em detrimento de seus alunos, mas
sim que projete sobre os educandos o desenvolvimento das operacbes de
pensamento autbnomas imperativas a capacidade de mudar a realidade social
vivida.

Tais elementos, na visdo de Damis (2012, p.30), entendem que “o professor, o0
aluno, o saber, 0s recursos etc. — a0 mesmo tempo em gque expressam e sintetizam
as condi¢des e as necessidades predominantes na realidade, direcionam o “como
ensinar’ (grifo do autor) para atender a finalidade social determinadas” e essa

situacdo é claramente explicita na exposicao que segue, de um dos entrevistados:

Comegamos com a aula expositiva, essa € por exceléncia registrada, até
pela natureza da disciplina (area do direito), também consigo em varias
situagbes demonstrar como acontece na préatica a realidade da
disciplina fazendo os estudos de caso com os alunos, isso é bem mais
eficiente que sé a exposicdo. Até pela natureza da disciplina, que é
direito, o principal recurso que usamos sdo as leis escritas, os cédigos, 0s
vade-mécum, entdo na leitura das leis e normas escritas conseguem ter
uma visdo melhor, em uma situacdo pratica, a questdo do Datashow
sempre que disponibilizado com o uso dos slides, apostilas e também a
guestdo de seminarios, mas basicamente sdo aulas expositivas com
consultas aos cadigos. (TAUARI, grifo nosso)

A questdo dos procedimentos e recursos foi bastante explorada pelos
professores-bacharéis, mesmo que a maioria confundisse por vezes, procedimento
com recurso, em outras palavras, centram, tdo somente o0 momento na sala de aula
na conducao de suas respectivas disciplinas como fim Gltimo de sua a¢édo docente.
Importante frisar a continua articulacdo que alguns professores fazem com a prética
necessaria para o desenvolvimento da propria EPT, uma vez que € a pratica quem
melhor direciona os alunos para o mundo do trabalho. Sobre essa questdo, assim

eles se expressaram:

[...] faco atividades praticas porque € melhor para os meninos sairem daqui
para o mercado de trabalho e ndo se depararem com situagbes que néo
saibam resolver. (PINUS)
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[...] entdo procuro sempre trazer para os alunos a teoria e a pratica.
(MOGNO)

Normalmente trabalho com aulas expositivas, conteidos no quadro, em
slides, videos e filmes, mesmo porque na educacao tecnoldgica o trabalho
com a tecnologia em sala de aula ajuda o aluno a vivenciar esses recursos
e ja aplica-los na vida profissional. (EUCALIPTO)

Ressalta-se esta Ultima passagem que versou sobre a importancia do uso da
tecnologia de forma educativa nos espacos da escola. Sobre o uso da tecnologia por
parte dos professores no suporte a agao didatica, Sant’anna; Menegolla (2013) deixa
claro que a tecnologia e 0s conhecimentos cientificos sdo bem-vindos a sala de
aula, mediante a necessidade que a propria didatica tem em inovar, todavia, ndo se
deve incorpora-la por simplesmente inovar, precisa haver um objetivo educativo
delimitado maior por parte do professor na otimizagéo dessa tecnologia.

Percebe-se que as metodologias de ensino na EPT por parte dos professores-
bacharéis, na medida do possivel, auxiliam a desenvolver suas aulas. Ademais,
possuem uma certa visao sobre o processo de ensino-aprendizagem por articularem
seus planejamentos aos procedimentos de ensino e recursos didaticos, mesmo que
ainda exista em suas declarac¢des determinada falta de clareza quanto aos conceitos
mais atuais relacionados a didatica e préprios da pratica pedagdgica docente.

De acordo com Veiga et al. (2012), o desafio para professor esta na criagdo de
uma pratica didatica que leve em consideracdo agfes coletivas, que possibilitem a
reflexdo sobre as praticas pedagogicas, de maneira que permitam a criacdo de uma
pratica investigativa e critica; reconhecam a escola como espaco de formacéo
docente; possuam clareza dos objetivos educacionais da escola; tornem o0 processo
didatico em uma acao reflexiva, questionadora e interdisciplinar e, por fim, repensem
a formacdo de professores no sentido assertivo do uso da didatica e suas
interrelagdes com o ato de ensinar e aprender.

Ao pensar sobre a sala de aula como espaco privilegiado do ato de educar se
traz para discussao, na subsecdo a seguir, 0 proximo estruturante didatico, o que
revela, na concepcao dos professores-bacharéis, a relacdo estabelecida entre

professores e alunos no interior da EPT.

3.2.4. RelagOes entre professores e alunos
O espaco da sala de aula nos ultimos tempos, de forma especial na EPT, tem
se mostrado como ambiente singular no processo de formacdo e qualificacdo da

mao de obra brasileira, haja vista, as relagdes que todos os dias sao configuradas
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pelas relagbes professores e alunos nos mais diversos cursos e modalidades
contidas no ensino profissional. Os professores-bacharéis, por meio das mais
diferentes formacdes académicas, tém o compromisso e a seriedade de seu trabalho
colocado em destaque, enquanto aos alunos — grandes agentes da transformacao
do conhecimento, carregam suas angustias, incertezas, sucessos e fracassos nessa
caminhada, e cabe ao professor amenizar essas tensdes passando-lhes confianca e
afetividade no decorrer de seu trabalho.

Na opinido de Freire (2013) é preciso conceber o espaco pedagdogico como
um texto inacabado em que o habito da leitura, interpretacdo, escrita e reescrita,
esteja em constante préatica, desse modo, quanto mais afetuosa a relacdo entre
professores e alunos, melhor serédo os resultados da aprendizagem em sala de aula.
Deve-se, nesse contexto, estar atento as necessidades dos alunos, na audicéo
cuidadosa, na observacdo sistematica e na elaboracao de diferentes formas de
avaliar que alcance, na medida do possivel, a compreensédo de todos os alunos com
relacdo aos conhecimentos que apreenderam no espaco escolar.

Nessa direcdo, Libaneo (1994) acredita que a relacdo entre professor, aluno e
conhecimentos em sala de aula é essencial para organizacao didatica e alcance dos
objetivos de ensino, baseados na difuséo e apropriagdo do conhecimento com vistas
a aprendizagem significativa dos alunos. No entanto, ndo se pode restringir essas
relacbes como mera consequéncia do processo educativo, deve-se, porém, nao
deixar de lado as questbes sociais e limites em quem vivem professores e alunos,
muitas vezes até distanciadas, e que podem resultar em situagBes de indisciplina,
baixa autoestima, pouca motivacéo, desinteresse, entre outras ocasioes que tendem
a transformar a sala de aula em um palco de disputa entre professores e alunos, por
conseguinte, caem por terra 0s objetivos de ensino tracados pelo docente.

Ao considerar essa situacdo, Cunha (2012) exemplifica o cotidiano dos

professores da seguinte maneira:

Os professores vivem num ambiente complexo onde participam de muitas
interacdes sociais por dia. Eles também sao frutos da realidade cotidiana
das escolas e, muitas vezes, sao incapazes de fornecer uma viséo critica
aos alunos porque eles mesmos ndo a tém, porque se veem confrontados
no ajustamento de seu papel a realidade imediata da escola, perdendo a
dimenséo social mais ampla. (CUNHA, 2012, p. 153)
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A autora questiona a posicao dos professores na aceitagédo do social imediato
da escola, que ndo deve ou nado poderia interferir, de forma mais severa, nas
relacBes entre professores e alunos, no entanto, as pressdes que os docentes tém
sofrido nos ultimos tempos, por vezes, os deixam a mercé da realidade social onde
se inserem, 0 que causa a impressao anteriormente descrita. Porém, Freire (2013)
afirma que o educador, mesmo consciente da impossibilidade da neutralidade da
educacdo ante as questdes sociais, deve forjar na sua visdo profissional um saber
que sustente sua luta contra a permanéncia do status quo, e acima de tudo,
acreditar em sua tarefa politico-pedagdgica no trabalho com seus alunos.

Na visao de Farias et al. (2011, p.166) vislumbra-se que:

E no espaco do didlogo e do conflito, constituido por sujeitos criativos e
desejosos de liberdade, que as mudancas s&o forjadas, diuturnamente. A
aula constitui, por conseguinte, um lugar privilegiado para o processo de
aprendizagem, pois nesse espago-tempo professores e alunos podem
desenvolver acfes interativas de forma a transforma-la em um campo de
debates sobre os temas em foco. (FARIAS, 2011, p.166)

A autora coaduna com a ideia de que o professor no ato de ensinar em contato
com seus alunos no espaco da sala de aula, abre portas a novos conhecimentos por
meio do dialogo e da reflexdo em torno de temas da propria realidade social,
estimula dessa maneira, a autonomia e o autoconhecimento de seus alunos. Assim,
segundo Libaneo (1994, p.251): “cabe ao professor controlar esse processo,
estabelecer normas, deixando bem claro o que se espera dos alunos” de maneira
gue cada um dos papéis seja assumido e compreendido nessa relacéo professor e
aluno. Adotar uma postura de professor mediador do conhecimento € imperioso e
reconhecido pelos alunos.

Nesse contexto, a diminuicdo da distancia entre professores e alunos é um
fator que contribui de forma significativa para o processo de ensino-aprendizagem
em sala de aula, sobre isso Freire (2013) aponta que esse estreitamento de relacdes
€ essencial na mediacdo entre as condi¢cdes reais de vida dos alunos, com a
producdo de saberes no ambito escolar. Os professores-bacharéis da EPT, no
momento das entrevistas, relataram que essa relacado acontece de forma natural e
harménica o que permite a execucdo dos conteudos nas aulas, bem como das

outras situacdes de ensino no interior da escola.
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Os pesquisados relataram que o didlogo, assim como comentado nas linhas
anteriores, € o ingrediente fundamental para que a relacao professor e aluno seja a
mais amigavel possivel, de maneira que os alunos se sintam a vontade para discutir
sobre os conteudos e as demais relagcdes que se travam na sala de aula e na
escola. Para Cunha (2012), o professor, em sua pratica, esta influenciado pelos
saberes histérico-sociais, portanto, um ser contextualizado diante da diversidade de
relacbes que estabelece e dos dialogos que tem com seus alunos. Os professores-
bacharéis, descreveram como eles desenvolvem a relacdo professor e aluno.
Chama atencdo que, apesar de figurar o dialogo como pressuposto ético e
profissional na relacdo entre professores e alunos, ainda houve respostas
tradicionalistas que mantém a distancia como argumento para manter a ordem em

sala de aula, assim alguns expressam-se sobre isto:

Precisamos ter um pouco de cuidado. O aluno tem o professor como
aquela pessoa em que ele se inspira, ndo podendo extrapolar os limites da
amizade saudavel. (CEDRO, grifo nosso)

Eu sempre desenvolvo nos alunos a questdo do respeito. Tenho um perfil
bem especifico de garantir uma certa seriedade em sala de aula e
exigir quando h& necessidade de certa rigidez de minha parte,
favorecendo um relacionamento bastante amigavel e tranquilo com eles.
(EUCALIPTO, grifo nosso)

E notério que os professores tendem a manter certo distanciamento na relacéo
com seus alunos, mesmo porque, na concepcao de Freire (2013, p.60), “ndo
resolvemos bem, ainda, entre nés, a tensdo que a contradi¢cdo autoridade-liberdade
nos coloca e confundimos quase sempre autoridade com autoritarismo, licenca com
liberdade” o que justifica, de certo modo, a fala dos professores. Ainda se pode
afirmar que essa postura, mesmo que apoiada na distancia, revela certa atencéo no
tratamento com os alunos, no sentido de possibilitar uma vivéncia respeitavel,
aceitavel e amigavel, comportamentos esperados, principalmente na EPT, por
trabalhar com jovens e adultos em sua maioria. Outros docentes manifestaram sobre
a questdo da responsabilidade e confianca que precisam transmitir aos alunos, na

medida em que a relagéo se estabelece em sala de aula. Os entrevistados dizem:

A relacdo professor e aluno é trabalhada por meio da confianca e
sinceridade, senéo for assim, acredito que os alunos ndo vao se entregar a
tua disciplina e nem ter afinidade com o que vocé faz. (PINUS grifo nosso)
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A relacdo professor e aluno geralmente é muito boa, conversamos sobre
certas situacdes, no decorrer dos assuntos teoricos faco exemplos da vida
de cada um e, algumas vezes, eles fazem perguntas sobre davidas que
tento, além de responder, enquadrar e relacionar com o assunto que
trabalhamos em sala de aula, para que se tenha essa relagcdo mais
amigavel e mais fluente possivel para o entendimento dele. (IPE, grifo
Nosso)

E importante perceber, no dizer dos professores-bacharéis, a preocupacdo em
estabelecer uma relacdo de confianca, honestidade e reciprocidade, com vistas a
aprendizagem de seus alunos. Para Libaneo (1994), a competéncia de um
professor, dentre outros fatores, esta na inquietacéo de dirigir e orientar seus alunos,
por consequéncia, investir na sua atividade mental para que sejam sujeitos
conscientes, ativos e autbnomos capazes de mudar a realidade social que o cerca,
visdo que também é compartiihada por Cunha (2012) quando seleciona a
honestidade, coragem, compromisso e responsabilidade nesse cenario, ja que,
guanto mais préoximo dos alunos é o professor, mais influéncia terd sobre sua
conduta.

A questdo da afetividade nessas circunstancias de convivéncias em sala de
aula é um ingrediente que carece de ser levado em consideragdo, mesmo porque,
como professores, trabalha-se com seres humanos, que no encontro na sala de aula
fica quase impossivel separar sentimentos de afeto e profissionalismo, no entanto,
para os professores-bacharéis, que nado tiveram contato com uma formacdo mais
pedagdgica na graduacdo, isso se torna bem mais dificil. Sobre isso, um dos

pesquisados assim explicou:

A relacdo professor e aluno € sempre muito complicada para quem nunca
teve a experiéncia, principalmente o bacharel, a vivéncia que ele tem é
como aluno de repassar esses conteudos, por vezes, acaba se perdendo
pela falta de didatica! O professor é quem repassa o conhecimento, entdo o
dialogo é importante, na educacgéo profissional e tecnoldgica normalmente
sdo pessoas que ja tem o nivel médio completo, e as vezes, o superior,
entdo o professor tem que ter o jogo de cintura e com experiéncia lidar com
0s questionamentos de sua propria disciplina. Mas a relacdo é sempre
voltada para o didlogo, sendo acaba criando uma inimizade do professor
com o aluno e isso é prejudicial para o repasse dos conteudos da disciplina.
(TAUARI)

Na visdo do entrevistado, o professor da EPT esta imerso em um campo de
conhecimento, saberes e experiéncias em oscilacdo o tempo todo, € a questdo da

formacdo pedagdgica nas entrelinhas que pesa nessa hora. E importante ter
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delimitado no ambiente da sala de aula os papéis sociais assumidos por cada um
dos atores (professor/aluno) 1& envolvidos. Sobre isso, Cunha (2012) refor¢a que o
professor, nesse momento, por ter mais conhecimento, experiéncia e saberes tera
mais forca para direcionar as relacdes na sala de aula.

Na visdo de Freire (2013), a valorizagcdo e compreensdo que h& entre o0s
sentimentos de seriedade docente e afetividade precisam estar claros no trabalho
pedagogico do professor, na medida em que as relacbes se ddao no ambiente da
sala de aula, e ainda assevera: “0 que nao posso obviamente permitir € que minha
afetividade interfira no cumprimento ético de meu dever de professor, no exercicio
de minha autoridade” (FREIRE, 2013, p.138), o autor acredita que o professor diante
do impasse de sentimentos vividos, pode sim, caminhar no campo da afetividade
sem prejudicar seu desenvolvimento profissional e, por conseguinte, estabelecer um
dialogo constante com seus alunos na intensdo de um ensino de qualidade.

Um dos professores-bacharéis consegue estabelecer a diferenca tratada

anteriormente e assim registrou sua posicao:

A minha relacdo com os alunos € muito boa, sempre digo para eles que
estamos ali para aprender e trocar informacdes. Assim, pelo fato de nds
termos muitas disciplinas praticas acabamos nos envolvendo, tendo uma
relagdo de amizade com os alunos, mas claro, sempre tento deixar
delimitado que eu sou a professora e que eles sdo os alunos, mesmo
tendo esse didlogo, as vezes se torna dificil porque alguns confundem,
mas sempre deixo claro a questéo do respeito. (MOGNO, grifo nosso)

O entrevistado acredita que a afetividade nao interfere em seu trabalho, ja que
estabelece certa proximidade — amizade, com seus alunos sem deixar de lado a
diferenca de papéis na sua relagdo. Outrossim, ele pontua a questdo das
dificuldades encontradas em determinados momentos, principalmente quando ha
confusdo por parte dos alunos com relacdo aos limites admissiveis para boa
convivéncia no espaco da sala de aula. Fala-se de limites ndo como afastamento do
aluno, mas sim, quanto a compreensado de seus papeis no processo de ensino e
aprendizagem.

Sobre as situacgdes-limite, cotidianamente vivenciadas pelos professores em
sala de aula, verificou-se o0 que ele faz para resolver as dificuldades que emergem
no espaco da sala de aula. Os pesquisados, em sua maioria, destacaram a questao

do respeito pelo outro e o dialogo novamente, como sendo os grandes mediadores
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dos conflitos que possam surgir na escola e/ou sala de aula. A indisciplina, quer com
o outro, quer com a disciplina (matéria) ou mesmo com o professor, sdo pontos que
levam destaque nessa questéao.

Na concepcédo de Libaneo (1994), a disciplina da sala de aula revela a
intencdo do professor diante do conhecimento, respeito as diferengas dos alunos e
organizacdo de seu trabalho docente. Para o autor, requisitos como planos de aula
bem definidos (conteudos, objetivos, metodologia e avaliacdo); estimulo a motivacao
do aluno em aprender; controle efetivo da aprendizagem; estabelecimento de
normas e exigéncias para conducao favoravel do ambiente de trabalho escolar e por
fim, controle das acdes e do comportamento dos alunos, necessitam ser pontos
fortes dos professores, principalmente na EPT. Nessa analise, a organizacdo do
professor com relacdo a sua disciplina, aos conteidos e métodos de avaliacdo, bem
como o dialogo é que vai sustentar uma boa relacdo em sala de aula.

Um dos entrevistados acredita que as relacdes se dédo de forma natural,
acontecem mediante o contato e respeito colocados em evidéncia. Para Cunha
(2012, p.151): “parece consequéncia natural que o professor que tem uma boa
relacdo com os alunos preocupe-se com 0s métodos de aprendizagem e procure
formas dialégicas de interagdo” como premissa para um bom desenvolvimento do
trabalho pedagdgico. Na percepcédo de Farias et al. (2011) é baseado no dialogo que
professores e alunos interagem para producdo de saberes historicamente
construidos e reais, tacitos de sua formacdo. Foi nessa perspectiva que outro
entrevistado pontuou. A posicado dos entrevistados para ilustrar as dificuldades da

sala de aula, foram as seguintes:

[...] procuro sempre contornar de forma natural, mas o que faco é nunca
tratar o aluno como crianga e sempre buscar o respeito reciproco entre eu e
ele, que possa compreender que no momento de certas atividades o foco
esta em resolvé-la, mas eu nunca tive dificuldade que ndo pudesse
contornar. O respeito pelas diferencas € importante nesse processo.
(AURAUCARIA, grifo nosso)

Desde o inicio encontrei uma “férmula” posso assim dizer, para superar as
dificuldades que iam aparecendo, é esse dialogo aberto com os alunos, por
ter uma facilidade em relagdo a comunicacdo deixei bem claro para os
alunos que nés estamos ali para construir juntos aquele conhecimento
e caso ndo tenha as respostas aos questionamentos deles, iria buscar em
outro momento, para respondé-los. (JATOBA, grifo nosso)

E fundamental que os professores, como profissionais habilitados para o

trabalho com a sala de aula, tenham o ambiente escolar como um espaco de
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intensas relagcdes, que agir com naturalidade, mas também postura ético-
profissional, sdo fundamentais para o alcance dos objetivos tracados em sala de
aula. Sobre essas condutas do professor, Freire (2013, pp.89-90) é incisivo ao falar
que “o professor que nao leve a sério sua formagao, que nao estude, que nao se
esforce para estar a altura de sua tarefa ndo tem forgca moral para coordenar as
atividades de sua classe” nesse caso, ocorrera situacbes em que o dominio do
professor sera testado, o que demanda por parte desses profissionais um
investimento grande em sua formacédo e organizacdo para o trabalho em sala de
aula.

Nessa perspectiva, alguns professores-bacharéis falaram da organizacdo como
ponto importante, ja que o dominio dos contetddos de suas disciplinas transmite aos
alunos, seguranca e condicGes de apreender com mais facilidade o conhecimento.

Assim expressaram:

Me organizar na medida do possivel, tento trazer informagdes extras, para
gue possamos responder aos questionamentos dos alunos, mas sao
conhecimentos da experiéncia de vida que nos faz atuar na sala de aula e
explicar os diversos conteldos para que nao se deixe lacuna, mas de modo
geral tentamos nos planejar antes, caso ndo consigamos resolver as
dividas dos alunos deixamos para as proximas aulas. (IPE)

Primeiramente eu sempre me preparo para todas as aulas, principalmente
qguando o contetdo ndo faz parte da minha area de atuagdo. Quando
determinados alunos tem uma dificuldade maior a gente busca uma forma
mais adequada de lidar com aquela dificuldade fazendo com que o aluno
compreenda o que ensinamos, bom frisar que a equipe pedagdgica esta
sempre conosco na solugdo de certos problemas, como a indisciplina e os
conflitos das relacdes interpessoais. (EUCALIPTO)

As manifestagcbes sdo pontuais quanto ao processo organizativo dos
professores em sala de aula, mesmo porque o momento da aula precisa constituir-
se em uma situacao de desenvolvimento tanto dos alunos, quanto dos professores,
para ampliacdo do nivel de conhecimento de seus alunos, bem como tornar-se um
espaco de formacdo de habilidades e atitudes inerentes da autonomia de cada um
(FARAIS, et al., 2011).

O espaco fisico e a falta de recursos também apareceu nas falas dos

entrevistados como dificuldades a serem vencidas, assim expuseram:

Eu trabalho muito com préatica na sala de aula pois vivenciamos varios
projetos nos cursos técnicos e isso requer recursos, como disse
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anteriormente, recursos que ndo temos, entdo fazemos o0 que esta sobre
nosso alcance para nao ficarmos somente na aula tedrica. (PINUS)

A maior dificuldade esta na parte estrutural! Por que tem situacdes sem as
minimas condicdes do professor ministrar uma aula de qualidade, no meu
caso, por exemplo: comprei meu préprio Datashow para facilitar as aulas!
[...] trabalhamos com o que temos, na intencdo de um melhor entendimento
por parte do aluno. O inicio da atividade docente é uma dificuldade grande
ja que é preciso estudar aquilo que vai ministrar, € necessario estar
preparado para as duvidas dos alunos, nesse momento a honestidade deve
prevalecer, quando ndo sei responder, peco que aguarde a proxima aula,
entdo busco e trago para o aluno aquele conhecimento. (CEDRO)

A falta de estrutura é uma questdo bastante delicada, uma vez que limita a
atuacado do professor em sala de aula. N&o dispor de recursos e nem de estrutura
basica na escola tem se revelado uma constante que precisa ser sanada em nivel
de Brasil, o que ndo é o caso do EETEPA Anisio Teixeira, que conta com a
infraestrutura minima para o funcionamento dos cursos. As falas dos professores
referem-se a outras experiéncias vividas nas escolas estaduais, principalmente as
localizadas no interior do estado do Para.

A questdo didatica voltou a figurar nessa questdo. Um dos entrevistados
relacionou o enfrentamento das dificuldades a capacidade didatica do professor
perante a turma de alunos, 0 que revela uma pratica docente critica que, no dizer de
Freire (2013), implica no pensar certo, o ato dialético entre o fazer e o0 pensar sobre
o fazer. Posicdo assumida por um professor que realmente acredita na
potencialidade de seus alunos, por preocupar-se com seu aprendizado e nivel de
satisfacdo como elementos fundamentais da atuacéo docente (CUNHA, 2012).

Assim, o professor-bacharel, em sua analise sobre as dificuldades vividas em

sala de aula, expde:

No meu caso em especifico, por ter um conhecimento dos processos
didaticos [...] consigo resolver de maneira satisfatéria as situagoes
que ocorrem na sala de aula, a disciplina que eu repasso tem um
conteudo técnico altissimo, [...] entdo entra em choque o conhecimento
de mundo dele e o que esta escrito nos mandamentos da disciplina e
quando ele chega em sala de aula, vivencia o que é o correto e relaciona
com o real. (TAUARI, grifo nosso)

Nesse sentido, os professores pesquisados demonstraram “dominio” sobre
certas situagcdes que ocorrem no interior de sala de aula, e usam do bom

relacionamento que tem com seus alunos para resolver os problemas, quer
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relacionados aos conhecimentos produzidos em sala de aula, quer das situacdes de
vida que trazem para o interior da escola.

Ressalta-se a clareza que tem os professores-bacharéis sobre a ética e o
profissionalismo em sala de aula, bem como a permanente argumentacdo em torno
da afetividade e do didlogo como condi¢cdo precipua na relacdo professores e
alunos, jA que sdo, na concep¢do de Libaneo (1994), aspectos fundantes da
organizacdo didatica do professor para o alcance do ensino de seus alunos.
Enfatiza-se, ainda, o reconhecimento dos limites da atuacdo docente expressos de
forma critico-reflexiva por parte dos entrevistados, o que demonstra a constante
busca por novos saberes, habilidades, competéncias e praticas pedagdgicas
inovadoras na EPT.

Um dos maiores temas discutidos na area da educacdo é a avaliacdo, haja
vista, a compreensao por parte dos educadores de que mensurar o conhecimento e
0 aprendizado dos alunos em sala de aula deve ser uma pratica recorrente em
qualquer nivel de ensino. Na EPT nao seria diferente, quanto ao saber ser, saber
fazer e saber pensar, e esse sera o tema do proximo estruturante didatico deste
estudo, que em conjunto com os ja analisados permitirdo uma visdo mais proximal

da realidade vivida pelos professores-bacharéis em sua pratica pedagoégica.

3.2.5. Avaliacdo do processo ensino-aprendizagem

Na EPT outro ponto importante que precisa de reflexdo continua por parte dos
professores-bacharéis € a questdo da avaliacdo. Disposta como um dos itens
indispensaveis a pratica pedagdgica, a avaliacdo requer cuidados, observacéo,
destreza e equidade no momento de p6r a prova 0os conhecimentos que os alunos
conseguiram apreender no ato de ensinar. Trata-se de um tema até bem
desenvolvido pelos professores-bacharéis, haja vista a diversidade dos cursos e as
variadas formas de proceder uma avaliacao.

E fato que o ato de avaliar esta ligado a todo processo de ensino, de sorte
gue se precisa articular de maneira solida e clara aos conteudos trabalhados em
sala de aula por meio das diferentes metodologias de ensino tratadas no topico
anterior. E apropriado também n&o se restringir a uma Unica forma de avaliar,
necessita-se levar em consideragdo, nesse momento, a relacdo entre o
conhecimento, as competéncias e habilidades requeridas pelos cursos técnicos que

mais adiante, serdo postas a exame no mundo do trabalho. Pela riqueza que o tema
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tem e sua estreita relacdo com a pratica pedagdgica e a didatica, figurou como um
dos estruturantes didaticos analisados nesta subsecao.

Ressalva-se que o processo avaliativo deve estar para além da mera
quantificacdo, classificacdo ou atribuicdo de notas aos alunos. Ela deve ser
concebida como “fendmeno social, e como tal, tem que ver com acdes, atitudes e
valores dos individuos em diversas dimensbes”, ja esclarece Santos (2010, p.124)
sobre a necessidade de avaliar para vida, como formacéo cidada, profissional e
social. No dizer de Hoffmann (2005), um dos maiores desafios da avaliacdo tem sido
a manutencgdo, de certa forma, de praticas rotineiras e automatizadas, visdo esta,
que pouco tem contribuido para uma aprendizagem de qualidade no interior da
escola.

Atentar para uma avaliagcdo que seja emancipadora e que revele o grau de
independéncia dos conhecimentos e sua aplicagdo em situagdes reais da vida, em
sociedade, por parte dos alunos, tem sido bastante tratado nas escolas. Segundo
Kenski (2012) deve haver consciéncia de que a avaliacdo das aprendizagens
comeca antes, no principio da acao didatica, que se desenrola ao longo do processo
da prépria aprendizagem. Pensamento que condiz com a pratica pedagdgica exigida
na EPT, uma vez que, essa exigéncia em torno de uma formacao de qualidade
percebida tem sido cobrada pela sociedade e, mais ainda, pelo mundo do trabalho.

Uma discuss&o a superar na EPT gira em torno da l6gica das competéncias®,
vertente muito presente nessa modalidade de ensino que se arrasta desde o final da
década de 1960 e acumulou ao longo desse tempo, criticas fartas por conta de uma
concepgao que visa tdo somente o saber-fazer, desconhecendo, portanto, os
avancos que a EPT registra principalmente com a ascensdo do ensino médio

integrado. Sobre a avaliacdo baseada nesta logica, Santos (2010, p.162) diz que,

A perspectiva da competéncia como conjunto de tarefas pode incorrer em
uma visdo “tecnicista, condutivista”, que reduz as competéncias a um
conhecimento instrumental de tarefas prescritas. Nesse caso, o foco é
operacional, sem considerar as capacidades de pensar, 0S recursos

% Como producBes sobre a Légica das Competéncias ligada ao ensino profissional, dentre muitas,
analisou-se Manfredi (1998), Perrenoud (1999), Ramos (2001), Kuenzer (2004), Deluiz (2001); Araujo
et al. (2007), Fidalgo et al. (2007), Santos (2010), Ségel (2015). Essas producdes evidenciam,
demonstram e exemplificam as formas de educacéo profissional e/ou de trabalhadores, baseada no
bindmio “saber-fazer” como finalidade Ultima, o que ndo promove de maneira mais efetiva a acéo
critico-reflexiva tdo requerida pela educac¢éo da escola atual.
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cognitivos e o contexto em que as competéncias se manifestam. (grifos do
autor)

Na visdo de Veiga (2012), essa pratica de avaliacdo baseada nas
competéncias declarada pelo autor citado anteriormente, tem concebido o
conhecimento como algo pronto e acabado, uma verdade absoluta transferida ao
aluno por meio da memorizacao, reproduzida, avaliada e utilizada, como forma de
manter a ordem de exploracdo vigente do trabalhador. E contra essa pratica
avaliativa, baseada no saber imediato, que as discussOes de avaliagao no interior da
EPT ganham forca e atencdo por meio da pratica pedagogica dos professores
bacharéis. Nas idas e vindas na escola locus da pesquisa, percebeu-se que as
avaliacbes sdo momentos vividos pelos alunos em diversos ambientes e tempos,
diferente das que se propagam na maioria da escola basica sacramentada pela
prova escrita e calendarios rigidos.

Sao diversas as ocasifes em que alunos e professores encontram-se em
avaliacdo, bem como caracteriza-se como processo que nao se resume a sala de
aula. Para Hoffmann (1993), a construgéo do conhecimento pelo aluno acontece no
espaco em que vive e interage, da mesma forma que depende desse meio, das
situacdes e objetos na premissa de uma aprendizagem capaz de conduzir o aluno a
estabelecer situacbes mais complexas e abstratas. Essa posicdo pareceu bem
relacionada a pratica pedagdgica assumida pelos professores-bacharéis, por conta
da diversidade de atividades que os alunos realizam no ambiente escolar.

A Escola, como mediadora do conhecimento por meio da acdo docente,
precisa orientar, articular, formar e desenvolver seus professores no sentido da
efetivacdo do ato de ensinar, que culminarda com a avaliagdo dos saberes
socializados no ambiente educativo, relagdo que comeca pelo projeto pedagdgico
desenvolvido pela escola. Nas linhas do PPP da escola, a concepcédo de avaliacao é

assim descrita:

A avaliagdo se constituira num processo sistematico e continuo,
diagnostico, formativo, participativo, investigativo, que conforma seus
principios, possibilitando o redimensionamento das ac¢des desenvolvidas
pelos sujeitos, apontando necessidade de avancar ou retomar determinados
objetivos propostos, permitindo sempre o dialogo e a autocritica daqueles
gue participam desse processo. (SEDUC, 2013, p.22 grifos do autor)
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Na opinido de Catani; Gallego (2009) € comum a constatacdo dos termos em
destaque no projeto da escola, por conta da consonancia com pressupostos tedricos
de que a aprendizagem € continua, para que, além de identificar suas lacunas,
possam favorecer novas apropriacdes por parte dos alunos. As autoras ainda
alertam para necessidade de os professores ndo abandonarem os preceitos tedricos
a respeito do desenvolvimento das aprendizagens, expressos nos projetos
educativos da escola. Destaca-se o carater “investigativo” que norteia um dos
objetivos da avaliacdo da EPT como forma de possibilitar uma postura mais
autbnoma por parte dos alunos, que diante do problema de pesquisa a ser
investigado, poderdo avancar de forma significativa na construgcdo do préprio
conhecimento.

E caracteristica propria da EPT no século XXI um processo de aprendizagem
que possibilite ao aluno a capacidade critico-reflexiva diante dos problemas
propostos pelo professor em sala de aula, uma vez que o mundo do trabalho requer
cada vez mais, pessoas capazes de responder de maneira assertiva as situacoes

limites do dia a dia do trabalhador. De acordo com Barbosa; Moura (2013).

Podemos dizer que a EPT requer uma aprendizagem significativa,
contextualizada, orientada para o uso das TIC, que favoreca o uso intensivo
dos recursos da inteligéncia, e que gere habilidades em resolver problemas
e conduzir projetos nos diversos segmentos do setor produtivo.
(BARBOSA; MOURA, 2013, p. 52)

As habilidades imperiosas, por meio de uma aprendizagem significativa na
EPT, incluem o manuseio adequado das Tecnologias de Informagéo e Comunicagao
— TIC, na conducéo das atividades produtivas, questéo latente na modalidade de
ensino que carrega a premissa de orientar seus alunos para uso adequado dessa
ferramenta facilitadora e, ao mesmo tempo, excludente, presente em nosso
cotidiano (BARBOSA; MOURA, 2013). Nesse contexto, a pratica avaliativa do
professor precisa ser redirecionada e reorientada para que possa atender os anseios
formativos do educando.

Nos argumentos de Luckesi (2008), o professor que percebe a possibilidade
de mudanca no processo avaliativo para melhor dimensiona-lo e adequa-lo ao
desenvolvimento formativo do aluno, necessita antes disso, preocupar-se em
redefinir sua pratica pedagogica que levard em conta, seu planejamento, seus

métodos de ensino e, por fim, sua avaliagdo. Concorda com essa perspectiva



145

Hoffmann (2005), ao relacionar um acompanhamento permanente de evolucdo dos
conhecimentos do educando, a uma postura observadora e investigativa por parte
do professor, justificada pelo olhar “atento e curioso sobre as manifestagdes dos
alunos e agir significa oportunizar situacées de aprendizagens enriquecedoras”
(HOFFMANN, 2005, p.30) para potencializar a constru¢cao de novos conhecimentos.
A partir dessa discusséo sobre o ato de avaliar, e por sua inegavel importancia
no processo de ensino-aprendizagem, os professores-bacharéis expressaram de
gue forma acontece a avaliacdo da aprendizagem dos alunos. Diante de todas as
questdes manifestadas analisadas com relacdo aos estruturantes didaticos, a
avaliacao foi a que demonstrou maior “seguranca” por parte dos investigados quanto
aos meios utilizados para verificar a profundidade dos conhecimentos apreendidos
pelos alunos na EPT. Assim, é interessante sempre retornar para o PPP da escola,
ja que a avaliacdo é uma das partes integrantes e fundamentais no processo de

ensino-aprendizagem, pois

E preciso reconhecer que as praticas de avaliacdo devem estar em
consonancia com as concepcdes de conhecimento, aprendizagem, ensino,
papel do aluno, do professor, da escola, etc. as quais devem ser
explicitadas na proposta pedagégica das escolas de modo a nortear o
trabalho realizado pela equipe. (CATANI; GALLEGO, 2009, p.74)

De igual forma, Veiga (2012, p.157) reafirma o compromisso do PPP defendido

pela escola,

Ao ser claramente delineado, discutido e assumido coletivamente ele se
constitui como processo. E, ao se constituir como processo, 0 projeto
politico-pedagdgico reforca o trabalho integrado e organizado da equipe
escolar, enaltecendo a sua fungéo primordial de coordenar a a¢édo educativa
da escola para que ela atinja 0 seu objetivo politico-pedagogico. (VEIGA,
2012, p.157)

Enraizada a proposta de educacao defendida pela escola, a pratica pedagdgica
em sala de aula ganha sentido e intencao, haja vista, as proposi¢cdes de seu projeto
educativo. Pelas manifestacbes dos professores-bacharéis apresentadas mais a
frente, € possivel perceber que a proposta de avaliacdo trabalhada pela escola
encontra-se contida no seu PPP, sendo colocada em pratica no processo educativo,
primeiro pela equipe pedagdgica enquanto difusora, organizadora e que procede o
acompanhamento do trabalho pedagodgico, logo em seguida, pelos professores

responsaveis pela acéo de ensinar.



146

Do ponto de vista de Kenski (2012), o professor precisa refletir de forma
continua sobre seus objetivos de trabalho junto aos alunos, de modo que possa
garantir as diretrizes definidas no projeto da escola e atenda aos interesses e
necessidades dos educandos, ante as transformacfes constantes da sociedade
contemporénea. Em relacdo a avaliacdo que precisa ser pensada como resultado de

um trabalho em equipe, os entrevistados expressaram da seguinte forma:

Na avaliacdo trabalhamos em conformidade com a proposta da escola.
(EUCALIPTO)

A avaliagdo da aprendizagem € colocada em conformidade com as
disciplinas. (JATOBA)

A avaliagdo sempre acontece com a culminancia. (TAUARI)

Acontece de forma natural... j& consigo perceber quais sdo os alunos que
efetivamente compreenderam os assuntos que na verdade, me ajudam em
sala de aula contribuindo para compreensdo do conteldo por todos.
(ARAUCARIA)

Entender que avaliar significa verificar os conteidos assimilados pelos alunos &
notério na concepcdo dos professores. A primeira fala é um verdadeiro
reconhecimento de que os professores-bacharéis estdo antenados com a proposta
da escola, de maneira que demonstram trabalhar em equipe para que o resultado
seja satisfatério para o aluno, para eles e para a escola em sua totalidade.
Permanece entre nas respostas a questdo da “culmindncia” como momento
especifico de avaliacdo, questdo baseada nas formas tradicionais de avaliar, que
acumulam conhecimentos ao longo de um periodo para s6 entdo avaliar. E possivel
ainda, na dultima fala, perceber a preocupacdo do professor em atingir a
compreensdao dos conteudos por todos os alunos, que demonstra atender as
necessidades das diferencas em termos de ritmos de aprendizagem em sala de
aula.

Sobre os diferentes niveis de aprendizagem em sala de aula, Santos (2010)
acredita que observar o comportamento dos alunos em relacdo aos conteudos
possibilita ao professor ajuda-los a progredir de diversas formas, e exemplifica
algumas: explicar simples ou demoradamente o conteddo da aula; mobilizar os
alunos em tarefas e/ou atividades atenta a seus recursos; trabalhar no sentido de
aliviar as angustias dos alunos transmitindo-lhes confianca para agir e aprender;
redefinir relacbes em sala de aula; adequar ritmos de trabalho e progressoes;

valorizar a autonomia e responsabilidade dos alunos. Essas medidas, de fato,
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contribuem para uma equidade entre os alunos com diferentes timings de
aprendizagem em termos de avaliagéo.

As reflexdes iniciais dos professores-bacharéis mostram a diversidade que ha
nas formas de pensar avaliacdo, na EPT as coisas sdo bem mais complicadas do
que parecem no que se refere a avaliacao, apesar de os docentes conseguirem lidar
com esse fendbmeno, as coisas tém, realmente, um limite a ser superado, como
descrito por Barbosa; Moura (2013, p. 53): “No Brasil, ndo temos ainda avaliagao
sistémica da EPT”, o que demonstra a urgéncia de se pensar em parametros legais
adequados de avaliacdo para essa modalidade de ensino. Os autores vao além, ao
defender uma aprendizagem na EPT que se distancie dos métodos tradicionais,
pautados no verbo, na teoria conteudista e no uso intensivo da memdéria (BARBOSA,
MOURA, 2013) como formas de conceber o ensino e, por conseguinte, a avaliacao.

Nas diversas visitas a escola, se presenciou VAarios momentos de
aprendizagem e avaliacdo dos alunos nos mais diferentes espagos educacionais.
Com muita recorréncia, se via os alunos na incubadora da escola na execucao de
atividades; no laboratorio de informatica em pesquisas na web; na biblioteca em
rodas de conversa e debates; no hall da escola com apresentacéo de trabalhos e no
auditério na exposicao de pecas, musicais e seminarios, além da sala de multimeios
gue possibilita mais um espaco acolhedor da acéo docente; quanto a sala de aula
essa por si sO, jA se configura espaco privilegiado do saber, mas foi nos outros
ambientes que se percebeu a praxis educativa tdo desejada na EPT.

Nesses ambientes observou-se o esforco de professores e alunos, no
processo de ensinar-aprender; aqueles detentores do conhecimento a ser
socializados, e estes com a avidez por novos conhecimentos, saberes e praticas que
Ihes possibilitem a mudanca da realidade social ora vigente. Nas andlises de
Cordeiro (2007), o professor deve estar consciente das medidas que toma no
processo avaliativo, se continuam a reproduzir experiéncias anteriores, ou se
realmente estdo alinhados aos suportes tedricos e objetivos de ensino por ele
adotados, nédo dispensada a reflexdo coletiva a respeito da avaliagdo, dos
procedimentos, dos propoésitos e resultados alcancados.

Diante disso, percebe-se que os alunos sédo avaliados a partir de varias
estratégias e instrumentos por parte dos professores, que por sinal até sdo aludidos
no projeto educativo da escola, no entanto, ndo esclarecem quais instrumentos

podem ser utilizados, o que fica a critério e de acordo com a experiéncia de cada
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professor. No PPP existe a mencdo de que: “A diversificagcdo de estratégias e
instrumentos de avaliagdo € outro principio indispensavel na matriz do PPP ora
proposto, contribuindo para o (auto) conhecimento dos sujeitos envolvidos e
exercicio dialégico no processo educativo.” (SEDUC, 2013, p.22, grifo do autor)
como forma de guiar o trabalho pedagdgico dos professores, o que demonstra os
caminhos a serem desenhados para avaliacdo, que deixam as escuras quantos aos
instrumentos.

Os instrumentos que os professores-bacharéis utilizam para avaliar seus
alunos, se pode afirmar, em meédia, mais de um instrumento para verificar a
aprendizagem de seus alunos. Na concepcao de Hoffmann (1993) é necessério
ultrapassar as posturas convencionais do desempenho dos alunos, o que demanda,
por parte dos professores, o dominio da area de conhecimento nas diferentes
disciplinas que ministram. Assim, para Cordeiro (2007), diante do vasto numero de
instrumentos avaliativos, o0 professor precisa selecionar 0s mecanismos que
explorem, de fato, o maior conjunto possivel de habilidades, competéncias e saberes
apreendidos pelos alunos ao longo do processo de ensino-aprendizagem.

Sobre a postura do professor diante do ato de avaliar na EPT, Santos (2010)
defende a experiéncia, autonomia e conhecimento do professor no momento da
avaliacdo do aprendizado, bem como ter clareza dos critérios a serem considerados
para que eles consigam perceber o desempenho de seus alunos e agir na direcéao
dos ajustes necessarios a aquisicado dos conhecimentos disponibilizados no espaco
escolar. De acordo com Kenski (2012, p.142), para o professor “sua preocupagao
serd a de estimular o aluno a trabalhar com conhecimentos disponiveis nos mais
diferentes meios para superar desafios de forma critica e criativa” e por conseguinte,
qgue, por meio dos diferentes instrumentos avaliativos, demonstrara aos professores
os limites a serem ultrapassados no processo de ensino-aprendizagem.

O processo avaliativo na concepcdo de um dos entrevistados leva em
consideracao a disposicado dos alunos em querer aprender, saber e se interessar por
determinado conteddo como mostra a seguinte posicdo: “A aprendizagem dos
alunos comeca a partir do momento que ele se interessa pelo conteudo, e isso, ja é
um aprendizado.” (PINUS). Posicdo que € compartilhada por Veiga (2012) quando

afirma que:
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Apreender [...] exige a disposicdo do aluno em querer aprender. Nesse
sentido o aluno presta atencéo, observa, faz anotacdes e exercicios, discute
em grupo, estuda, exemplifica, generaliza, faz sintese integradora, expde
com as préprias palavras, toma consciéncia das dificuldades, usa materiais
diversos, avalia etc. (VEIGA, 2012, p. 160).

Perante essas consideracfes, e no sentido de fornecer uma visao geral do
que foi registrado quanto aos instrumentos individuais e coletivos de avaliacdo, fez-

se o0 quadro abaixo para apreciacao.

Quadro 6 — Instrumentos utilizados para avaliacdo do processo ensino-aprendizagem dos alunos na
EPT

INSTRUMENTOS DE AVALIA(;AO
PROFESSOR-BACHAREL _ :
Individuais Coletivas
Prova Trabalhos em grupo
IPE Trabalho individual Seminario
Simulados Pesquisa
PINUS Atividades praticas Elaboragéo de projetos
CEDRO Prova Prova pratica
MOGNO Exercicios Estudos de caso
Prova Atividades praticas
. Trabalhos em grupo
JATOBA Prova o gnip
Atividades préticas
Trabalhos em grupo
TAUARI Prova .
Seminério
] Prova Trabalho; e,m. grupo
ARAUCARIA . Seminario
Pesquisas .
Pesquisas de campo
- Seminario
Exercicios . .
EUCALIPTO Atividades préticas
Prova .
Pesquisa de campo

Elaboragé&o: do autor, 2016

No ambito da avaliacdo a prova sempre é um dos instrumentos mais
utilizados pelos professores, haja vista permanecer em sua compreensao a
premissa de uma atividade em que o aluno se vé diante da construcdo de seu
préprio conhecimento e reconhece seus avancos e limites.

Para Luckesi (2008) é importante que a prova ndo seja considerada uma
atividade penosa para os alunos, nem tampouco que seja levada em consideracao
apenas a atribuicdo de notas, classificacdo, aprovacao ou reprovacdo. O autor ainda
completa sobre a visdo negativa que a prova carrega, pois “o estudante devera se

dedicar aos estudos ndo porque os conteudos sejam importantes, significativos e
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prazerosos de serem apreendidos, mas sim porque estdo ameacados por uma
prova. O medo os levara a estudar” (LUCKESI, 2008, p.19), essa concepc¢ao
negativa de utilizar a prova tem feito os professores diversificarem 0s instrumentos
de avaliacdo e, cada vez mais, deixando de lado essa velha forma de avaliar o
conhecimento apreendido.

O trabalho individual foi outro instrumento citado que pode ser associado a
pesquisa, também evidenciada como forma de avaliar os alunos. Esses recursos
revelam muito sobre a postura do aluno diante do aprendizado, demonstra o carater
adotado em sua individualidade, bem como auxilia de forma inequivoca para o
crescimento da autonomia e de seu autoconhecimento. Na visdo de Freire (2013)

percebe-se que:

Como educador, devo estar constantemente advertido com relagédo a este
respeito que implica igualmente o que devo ter por mim mesmo [...] o
respeito a autonomia e a dignidade de cada um é imperativo ético e ndo um
favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros. (FREIRE, 2013, p.58)

O autor destaca o papel do educador como um verdadeiro facilitador do
conhecimento que perante a turma, consegue articular-se na medida em que 0s
contetidos sdo desenvolvidos, respeitando a autonomia e dignidade dos educandos.
No dizer de Hoffmann (2005), o professor assume a responsabilidade de refletir
acerca do processo de conhecimento tomado pelo aluno, movimentar, favorecer,
estimular a iniciativa e curiosidade imbuidos no ato de perguntar e responder,
construir dessa maneira, novos saberes com seus alunos.

Adentra-se nos instrumentos coletivos de avaliacao citados pelos professores.
As atividades préticas, os trabalhos de grupo associados a pesquisa, tem promovido
grandes éxitos na escola. Com frequéncia, na andlise das atividades da escola,
percebe-se a presenca dos trabalhos que envolvem fundamentalmente a pesquisa e
a coletividade. Sobre o papel da pesquisa como instrumento de avaliacao, Farias et
al. (2011) esclarece que essa estratégia precisa de orientagdo, preparacdo e
acompanhamento sistematico do professor, com vistas aos resultados esperados
descritos em seu planejamento. Cordeiro (2007, p.152) alega, a partir disso, que “a
avaliacdo, portanto, decorre necessariamente desses pressupostos teoéricos, que
implicardo a escolha dos procedimentos mais adequados” condizentes com a
realidade substancial de cada educando.
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A prova préatica surge no contexto das disciplinas mais operacionais, neste
caso, centra-se a avaliacdo na producao de conhecimento, que leva em conta a
capacidade de criar e elaborar um saber baseado nas competéncias e habilidades
dos alunos. A EPT, como modalidade de ensino que se articula a vida produtiva do
mundo do trabalho, encontra-se impregnada do processo de produgdo de
conhecimento baseada na pratica (saber-fazer), de tal sorte que € comum a
utilizacao de instrumentos que sejam capazes de avaliar essa relacao.

A elaboracédo de projetos aventada pelos entrevistados foi atraente entre as
técnicas utilizadas como avaliagcdo. Na EPT, a avaliagdo por meio de elaboracdo e
desenvolvimento de projetos € uma realidade inovadora e questionadora da
autonomia e do autoconhecimento dos alunos. Na concepcdo de Barbosa; Moura

(2013) muitas atividades e tarefas séo exigidas como as que foram registradas:

Para se envolver ativamente no processo de aprendizagem, o aluno deve
ler, escrever, perguntar, discutir ou estar ocupado em resolver problemas e
desenvolver projetos. Além disso, o0 aluno deve realizar tarefas mentais de
alto nivel, como analise, sintese e avaliacdo. (BARBOSA; MOURA, 2013, p.
55, grifos dos autores)

Os autores apostam nas aprendizagens que levam em consideracdo a
resolucdo de problemas, o que demanda segundo eles, forte investimento
intelectual, mas também pratico do processo de ensino-aprendizagem vivido pelos
alunos. Acreditam que diante de uma situacéo instigante de resposta, os educandos
se movimentam em direcao a reflexdo requerida para solu¢éo do problema e, quica,
superar as respostas prontas e acabadas. Segundo Santos (2010), o trabalho com
projetos contrapde-se ao simples ato da memorizacdo, ensinar e repensar 0S
conteudos trabalhados e evidencia uma aprendizagem expressiva em termos
qualitativos.

Nesse contexto, a pesquisa de campo ganha status singular como meio para
avaliar os alunos, uma vez que supera o cotidiano da sala de aula, para além dos
muros da escola: investiga, reconhece, analisa e avalia situacdes reais da vida em
sociedade. Assim como o estudo de caso comunga da mesma base cientifica, por
entre outras singularidades, indagar determinada situacdo de ambito social.
Corroboram com essas ideias, o que Hoffmann (2005, p.90) afirma: “o sentido
fundamental da acédo avaliativa € o movimento, a transformagao”, dai esses dois

fatores presentes nos instrumentos em discussdo, pois na pesquisa de campo ha
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movimento e no estudo de caso h& transformacdo e vice-versa, portanto, estdo
aptos a servirem de avaliagao dos alunos.

O seminario como pratica avaliativa foi citado por metade dos entrevistados,
acredita-se que por conta da “reflexdo” como exigéncia inerente da EPT. No
seminario as habilidades, as competéncias e o0s saberes sdo colocados em
evidéncia a todo momento, fato que torna o instrumento um grande atrativo para os
professores-bacharéis. O seminario é caracterizado por Farias et al. (2011) como ato
coletivo dirigido ao estudo e debate de um determinado assunto que engloba
multiplos processos para sua concretude, que exige didlogo e colaboracdo entre
professores e alunos. Sobre isso, Freire (2013, p.133) sustenta que “o sujeito que se
abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacdo dialdgica que se
confirma como inquietacao e curiosidade”, sentimentos que devem ser estimulados
na educacao.

No que se refere a avaliagdo constatou-se que a pratica pedagdgica dos
professores-bacharéis esta em grande parte em consonancia com o que a literatura
da area discute. Deve-se atentar que a EPT tem sido a modalidade de ensino que
mais recebeu atencdo por parte dos Ultimos governantes, em termos de expansao,
melhoria, qualidade e acessibilidade do ensino profissional e nela também se
moldam novas formas de ensinar, aprender e avaliar.

A resposta dos professores-bacharéis mostra de forma contundente a
diversidade de instrumentos que utilizam para avaliar a aprendizagem dos alunos,
mesmo com a presenca da prova, ndo se limitam a apenas um método avaliativo,
bem como, no rol das possibilidades ventiladas, eles conseguem explorar, acionar e
extrair dos alunos o maximo possivel sobre o que apreenderam dos conteudos
trabalhados nas aulas. Dessa maneira, e pela habilidade e objetividade com que os
professores trataram a avaliacdo, pode-se deduzir que trabalham sobre uma
perspectiva mediadora do aprendizado de seus alunos. No dizer de Hoffmann (1993)
carece-se de encarar a avalicdo como forma de refletir sobre nossos atos e melhorar
de sobremaneira, nossas praticas de vida.

Para que essa avaliacdo de fato funcione, € imperioso que as relacbes em sala
de aula, ou seja, professor e aluno, consiga transformar-se em um momento de

troca de saberes, experiéncias e constru¢do de novos conhecimentos.
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CONCLUSAO

A Educacéao Profissional e Tecnolbégica, como € conhecida hoje, nasceu com a
missdo de qualificar, formar e profissionalizar o cidadao brasileiro nas mais diversas
areas de conhecimento. Nesse percurso, grandes desafios tém sido vivenciados
pelos profissionais da educagéo, conforme constatado neste estudo, pois foi focado
no professor-bacharel e em sua pratica pedagogica no interior da sala de aula.

Esta dissertacdo se propds a investigar a formacao dos professores-bacharéis
em relacdo aos saberes pedagdgicos e o desafio da pratica docente na sala de aula,
além de analisar sua formacdo didatico-pedagdgica, avaliar os desafios didaticos
encontrados em sala de aula e refletir sobre sua didatica no ambito do trabalho
docente.

Apreciar a préatica docente no interior da EPT revela uma verdadeira aventura
na busca por informacdes, dados e evidéncias sobre 0os movimentos ao longo da
histéria da modalidade de ensino em questdo, por conta da baixa producéo
bibliografica acerca da préatica pedagdgica do professor-bacharel no ambito do
ensino profissional.

O histérico, como abordado neste estudo, demonstra uma preocupacdo
constante, tdo somente, sobre a qualificacéo dos cidadédos que buscam na EPT uma
oportunidade profissional e um lugar no mundo do trabalho. Evidenciam, de forma
gradativa, a evolucdo da modalidade, os avancos, sucessos e retrocessos, e deixam
de lado, a formacao dos professores que desenvolvem suas fun¢des na sala de aula
das diversas escolas espalhadas pelo pais, destacando que o estado do Para é um
dos poucos da federacdo que ofertam a referida modalidade de ensino.

A LDB 9.394/96, discutida nesta investigacdo, assim como os dispositivos
legais, posteriores, referentes a formacdo de professores, apontam como
profissional da educacéo — professor — o profissional habilitado em curso especifico
para tal, o que ndo é o caso de grande parte dos professores da EPT, ja que, pela
vinculagao de seus cursos de formacéo inicial, estdo aptos a desenvolver a atividade
docente nos mais diferentes cursos técnicos profissionais existentes no Brasil.

Pelas leituras realizadas em documentos oficiais e a literatura disponivel
selecionada, foi possivel perceber que a formacéo de professores no Brasil relega a
EPT, acdes diminutas, que ndo mudam a realidade investigada. Em contrapartida, a

rede dos Institutos Federais tem se destacado quanto ao processo de
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profissionalizagdo dos docentes-bacharéis. Os Ifes, como instituicdo de abrangéncia
nacional, ttm sido modelo para os estados que ainda ofertam a modalidade de
ensino profissional, por admitirem seus professores por meio de concurso publico;
promoverem a capacitacdo dos bacharéis no ambito pedagogico, em nivel de
especializacdo lato sensu, e até mesmo stricto sensu em cursos de Mestrado
profissional, tem instituida a valorizacdo docente por conta dos planos de cargos,
carreiras e remuneracao, entre outras, situacdes especificas/pontuais e pouco vistas
nas escolas técnicas estaduais.

Percebe-se que o historico da EPT e o quase esquecimento por parte da
formacdo de professores em relagdo ao docente-bacharel tém demandado sobre
esse profissional, forte compromisso diante das mudancas ocorridas no ambito da
didatica, dos saberes pedagdgicos e de suas relacdes com a sala de aula.

A evolucéo da prética docente para a modalidade assume um papel singular na
vida do professor-bacharel, haja vista, a necessidade de incorporar em sua prética
pedagogica a postura critico-reflexiva, tdo requerida na escola contemporanea.
Outrossim, o avanco tecnolégico trazido pela globalizacdo, em seu estagio mais
avancado, surge como novo ingrediente nessa caminhada, o que leva o professor ao
limite das relagbes de ensino na sala de aula.

Nessa perspectiva, a articulagdo didatica necessaria para realizacdo de um
trabalho de qualidade por parte desse profissional, deveria ser promovida pelos
governos e suas instancias reguladoras na éarea da educacdo. Nao obstante,
verifica-se a falta ou poucas ac¢des publicas efetivas voltadas a classe docente da
EPT, o que tem dificultado ainda mais o fortalecimento das relagbes entre as
instituicbes de educacdo profissional e de formacdo docente, a exemplo da
Universidade Federal e Estadual que exercem forte destaque no estado do Para e
poderiam formar uma rede de apoio que visasse o melhoramento da
profissionalizacédo do docente-bacharel.

Concorda-se, neste estudo, que as politicas publicas de expanséo, ampliacdo e
melhoria da infraestrutura, qualidade de ensino, acesso, permanéncia, dentre outros,
tem figurado no cenario nacional como ponto forte na dltima década, o que ja
demonstra um avancgo significativo da modalidade EPT, vale registrar que a EPT
ganhou status especial no governo dirigido pelo PT, de tal sorte que elevou o nivel
dos cursos técnicos, a abrangéncia das areas de conhecimento em termos

curriculares, atendeu areas territoriais antes esquecidas, referendou o acesso aos
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cursos nas diversas modalidades de ensino (fundamental, médio e superior
tecnologico), aumentou significativamente o nimero de vagas nas escolas técnicas
por todo Brasil, enfim, uma série de medidas que, de forma concreta, deu
visibilidade e nova roupagem a EPT, porém com baixos indices de investimento
quanto a carreira docente de quem atua nessa modalidade de ensino.

O professor-bacharel, ante certo descaso por parte das instituicbes que
normatizam e regulam a educac&o no pais, de forma mais precisa 0s 6rgaos que
deveriam cuidar da formacéo de professores, tem seu trabalho comprometido por
conta da formacdo pedagdgica que ndo faz parte do curriculo de sua formacgéo
inicial. Neste estudo, pelas vivéncias e percepcdes dos professores que participaram
da pesquisa, foi possivel deduzir indmeras lacunas relevantes em seu processo
formativo, como resultado seguem para sala de aula da EPT, com a visdo de mundo
gue tem e socorrem-se dos insights dos tempos de sua formacé&o inicial.

Dessa forma, esses profissionais caminham pela profissdo docente por meio
de associacles, tentativas, lembrancas, acertos e erros, que podem ser
aproveitados caso tenham a orientacdo de que precisam no ambito de seu trabalho.
A Escola tem sido, sendo, a Unica via em que eles se agarram para continuar,
mesmo com uma pratica educativa, por vezes, a desejar em suas atividades
docentes.

E imperioso o registro de que a Escola tem assumido parte do 6nus que a
formacdo de professores relega ao docente-bacharel. Este espaco tem possibilitado
uma verdadeira formacdo continuada, por conta das semanas pedagdgicas,
atividades e agOes de acompanhamento das atividades docentes dirigidas pela
equipe pedagogica, com vistas a qualidade de ensino e compromisso com a
educacao democratico-cidada proporcionada a sociedade brasileira.

A investigagcdo proporcionou o conhecimento mais real do que vivem o0s
professores-bacharéis nas salas de aula, suas relacbes com a escola, com 0s outros
professores, com a comunidade e com os alunos. Constitui um momento singular em
nossa caminhada como pesquisador, principalmente pelo encantamento que o autor
tem trabalhar com a EPT. Conhecé-los e indaga-los sobre suas rotinas, seus medos,
desafios e sucessos foi de grande valia para a formacéo de professores. Revelou-
se, de maneira analitica, seus principais problemas no interior da sala de aula,

personificados em suas falas ao longo das entrevistas.
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A guestdo da formacdo didatico-pedagdgica €, sendo, o maior desafio que
enfrentam em sua préatica docente. Os primeiros anos da carreira docente sdo 0s
mais dificeis, ja que sem as habilidades, os conhecimentos e o0s saberes
pedagogicos necessarios a pratica docente efetiva, indicam a gravidade de uma
questdo que urge por solugdo no interior da EPT. Os estruturantes didaticos
permeiam a vida do professor sine qua non conseguem desenvolver suas atividades
docentes em sala de aula e, pelo que foi levantado de informacdes, foi possivel
constatar que os professores-bacharéis caminham pela educacéo profissional com
base em suas vivéncias profissionais; dos conhecimentos adquiridos ao longo da
graduacdo e até mesmo da pos-graduacao e pelo acompanhamento que recebem
da escola onde trabalham.

Sobre os estruturantes didaticos selecionados para esta pesquisa, 0S
professores-bacharéis transitaram pelos temas, ora com firmeza nas respostas, ora
com posi¢des tangenciais sobre os assuntos. Deduz-se que, no momento das
entrevistas, as experiéncias anteriores pesam como base em suas respostas,
outrossim, com esse aporte de conhecimento tem resolvido parte de suas
deficiéncias didatico-pedagogica. Seus relatos foram esclarecedores, ricos e
carecem de solugéo para melhoria de suas relacées com a EPT.

Os saberes pedagdgicos sdo um ponto critico na carreira do docente-bacharel,
a propasito, seu primeiro contato com esse tema € quando entram na sala de aula e
percebem a auséncia de aporte tedrico-metodoldgico para lidar com as situacdes
gque emanam deste ambiente, em contraposicdo aos saberes da experiéncia e
tedricos que expressaram com certa precisdo. Destaca-se, também, que os
professores apontam como possivel solucdo a formacédo continuada, demonstrando
assim, capacidade critico-reflexiva ante as situacdes limites do cotidiano escolar.

Nesse ambiente escolar, uma das primeiras missdes docentes que recebem é
a elaboracdo do planejamento docente. Suas percepcdes sobre o referido
documento mostram a compreensdo de um mecanismo orientador da pratica
educativa, assim como relacionaram disciplinas, conteddos e formas de ensino,
porém, com Visdo estreita sobre o processo macro de ensino, no qual o
planejamento docente encontra-se imerso.

Ademais, valorizaram em suas respostas, a mera aplicacdo dos contetdos na
sala de aula em uma relacdo tedrico-pratica do processo de construcdo e

socializacdo do conhecimento, que se sabe, ndo se encerra na mera discussao dos
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contetidos com os alunos, mas sim, deve partir de uma concepc¢ao intervencionista e
intencional inclusa na génese do projeto politico-pedagdgico da escola, e que
possibilite a formacdo humanizada dos cidaddos que buscam na EPT a
oportunidade de mudar sua realidade imediata.

Adiante, pela relacdo que fizeram sobre contetudo-forma de ensino, segue-se
a investigacdo sobre as metodologias de ensino que utilizam em sua pratica
docente. Nessa tematica, os investigados relacionaram as formas como procedem
as suas aulas, demonstram preocupacdo com a formacao do aluno, na medida em
que, potencializam seus conhecimentos pelo que é socializado no ambiente da sala
de aula e que possam além de compreender, aplicar o que apreendido. Por
conseguinte, expuseram a hecessidade de conhecer novos mecanismos que
oportunizem uma aprendizagem significativa por parte dos alunos o que envolve,
sobremaneira, a organizacao e selecao de seus objetivos profissionais.

Percebe-se, nessa questdo, a auséncia que a didatica faz para um docente, ja
gue recaem sobre ela as relacbes mais praticas do cotidiano escolar, bem como
sistematizar e operacionalizar os saberes, 0os conhecimentos e as experiéncias
vivenciadas na escola e necessarias a uma formacédo significativa. Essas relacdes
sdo fundamentais para a pratica educativa, em especial, para EPT, haja vista seu
carater diferenciado de formacdo em que as competéncias e as habilidades
requeridas pelo mundo do trabalho exercem forte influéncia sobre os perfis
profissionais de forma expressiva dependendo dos objetivos tracados pelos
professores em sala de aula.

Destacam-se, dentre os objetivos selecionados nas entrevistas, a priorizacao
da aprendizagem dos alunos e a valorizacéo da ética, do respeito e da cidadania no
ato de ensinar. Essa preferéncia permitiu analisar que os professores-bacharéis, ao
elencar seus objetivos, além de estarem em consonancia com o projeto politico-
pedagdgico da escola, ativeram-se a qualidade da educacdo que promovem e 0
perfil de sociedade que almejam por meio da escola, fato que, por vezes, é pouco
apreciado por conta do grande nimero de atividades que precisam realizar ao longo
do processo de ensino ja limitada pela auséncia da formacéao didatico-pedagogica.

Percebeu-se, por meio da investigacdo, que o0 processo de ensino-
aprendizagem tem caminhado de maneira satisfatéria na escola, por conta das
relagbes que sdo estabelecidas no interior do ambiente educativo, de maneira

especifica, entre professores e alunos. Essa relacdo recebeu atencéo por tratar da
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verdadeira troca de conhecimentos, saberes e experiéncias, que no interior das
salas de aula, da mesma forma que desvendaram os limites, desafios, expectativas
e realidades vividas, possibilitam a abertura de novos horizontes para formacao
didatico-pedagdgica dos professores-bacharéis da EPT.

Os entrevistados, em sua maioria, apostam no dialogo como forte aliado no
processo ensino-aprendizagem e como recurso para o0 estreitamento de suas
relacBes com os alunos. As questdes do respeito, ética, amizade e profissionalismo
foram pontos que os professores valorizaram em suas manifestacfes, uma vez que
sentem a necessidade de mostrar para seus alunos o0 maximo da realidade em que
vivem no mundo do trabalho baseado fortemente na logica capitalista.

Apesar de apostarem no dialogo, ainda foi possivel perceber que o
distanciamento nessa relacdo persiste, e segundo os relatos de alguns professores,
estd fundamentado na velha hierarquia entre o professor — portador do
conhecimento, e 0 aluno — mero receptor da informagao; porém, o carater amigavel
e saudavel do cotidiano da sala de aula € um ponto essencial para boa convivéncia
no ambiente escolar. Por outro lado, a coordenacdo pedagodgica exerce papel de
influéncia quando alguma situagdo nao consegue ser resolvida a contento na sala de
aula, posicao excepcional entre os entrevistados, mas que revela a acado conjunta
dos profissionais responsaveis pela qualidade do ensino na EPT.

Na sequéncia de investigacdo, o tema da avaliacdo do processo ensino-
aprendizagem, bem como dos instrumentos utilizados para avaliar o conhecimento
dos alunos, intrinseco da pratica docente, figurou na andlise. Os professores-
bacharéis, diante do questionamento acerca da avaliagdo, basearam suas
manifestacbes de forma rica e diversificada, o que se entende ser necessaria,
principalmente por conta da complexidade do processo de construcdo do
conhecimento tipico da EPT, além disso, selecionaram diferentes instrumentos
avaliativos que os auxiliam na percepcdo do que realmente os alunos apreenderam
como resultado das socializacfes dos saberes propostos em sala de aula.

Nessa direcdo, os professores-bacharéis demonstraram conhecer bem, a
intencdo do Projeto Politico-Pedagdgico da escola na conducdo do processo
avaliativo dos alunos, que além da apreensdo dos conhecimentos e saberes
socializados no cotidiano escolar, possam contribuir para capacidade critico-reflexiva

e proativa desejada pelo mundo do trabalho contemporédneo, mas também que
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possibilite o saber-ser, saber-fazer e aprender novas competéncias e habilidades
capazes de intervir na realidade em que vivem.

Assim, a partir das literaturas selecionadas para este estudo, em conjunto com
a pesquisa de campo realizada, foi possivel constatar e refletir que a pratica
pedagdgica do professor-bacharel por vezes, é realizada de forma a querer acertar
na base do ensaio, erro ou insights, o que pode prejudicar a formacéo profissional
de seus alunos, bem como diminuir a qualidade do ensino das escolas
profissionalizantes em que atuam. Expressaram a auséncia que o saber pedagdgico
e 0 dominio da didatica fazem em sua formacéo inicial, bem como demonstram
preocupacdo com a formacado, qualificagcdo, aprendizagem e o0 ensino que
promovem em sala de aula.

Importante registrar que os professores-bacharéis reconhecem, a partir do que
manifestaram, seus limites e tentam na medida do possivel realizar um trabalho
docente digno, mesmo com a falta de conhecimentos mais especificos na area da
docéncia. Ressalta-se o papel formador que a Escola tem desempenhado para
esses professores, ao considerar que € no préprio espaco educativo que ocorre o
desenvolvimento pessoal e profissional, conforme os relatos dos bacharéis ao longo
de nossas entrevistas.

Precisa-se evidenciar a omissdo que as politicas publicas de formacdo de
professores no Brasil ttm causado aos bacharéis que atuam nas salas de aula da
EPT, de forma a “exclui-los” dos varios debates realizados ao longo das ultimas
décadas. Percebe-se pela literatura estudada que o esquecimento que tem abatido
esta classe de profissionais, relega-os quase a sua propria sorte. A
profissionalizacdo dos professores-bacharéis precisa de apoio singular, ndo somente
das escolas em que desempenham suas atividades, mas também dos érgdos que
comandam as diretrizes educacionais no Brasil.

Diante de tudo que foi investigado, analisado e alcancado neste estudo, é
preciso apontar algumas pistas concretas para minimizar os problemas, os limites e
os desafios enfrentados pelos professores-bacharéis no &mago da EPT. Trata-se de
uma situacdo que demanda por solucdo ha décadas no Brasil, se levar em
consideracdo o proprio histérico da modalidade de ensino. E necessario possibilitar
ao professor-bacharel mais do que a escola como ambiente formador,
principalmente os que atuam nas escolas profissionalizantes mantidas pelos

estados, como é o caso do Para.
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Portanto, seguimos com as pesquisas na area da educacao profissional e das

relacdes entre trabalho e educacao, no reforco de possiveis acdes que contribuam

com a formacédo didatico-pedagdgica do professor-bacharel que atua nas diversas

escolas tecnologicas do Para, quica, do Brasil e, para isso, deve-se:

v

<\

Reconhecer e valorizar o profissional bacharel que realiza atividade docente
nos mais diversos cursos técnicos;

Promover debates que propiciem a construcdo da identidade do docente-
bacharel que atua na EPT,;

Discutir, elaborar e implementar politicas docentes no ambito da EPT,;

Criar cursos de licenciatura especifica de formacgéo docente para EPT;
Realizar concursos publicos de provimento para o cargo de Professor-
Bacharel nas mais diferentes areas de conhecimento e suas abrangéncias;
Implementar planos de cargos, carreira e remuneracao para os profissionais
da educacéo profissional, em especial, para o docente-bacharel;

Disponibilizar melhores estruturas fisicas e materiais para o desenvolvimento
da prética pedagdgica;

Firmar parcerias com as Universidades Federais e Estaduais, além dos
Institutos Federais, no sentido da formacéao continuada lato e stricto sensu;
Realizar debates que apontem para necessidade da inclusdo de disciplinas

ligadas a docéncia nos cursos de bacharelado.

Enfim, as possibilidades ndo se esgotam nessas indicacdes, porém, ja dariam

conta de melhorar a vida dos professores-bacharéis que atuam na EPT. A luta pela

7

melhoria da classe docente é permanente, assim como acredita-se no trabalho

desenvolvido pelo bacharel nas salas de aula. Ademais, espera-se que este estudo

contribua de forma significativa a novas reflexdes no a&mbito das politicas docentes e

gue possibilite a construcdo de novos saberes e conhecimentos na area da pratica

pedagogica dirigida a EPT.
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InteracGes na escola

Registro do movimento/acdes

docentes e alunos

Questdes a colocar ao

docente

Notas/Reflexdes
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APENDICE B — QUESTIONARIO
QUESTIONARIO APLICADO AO DOCENTE PARA CONHECIMENTO DE PERFIL
PROFISSIONAL

EETEPA PROF° ANISIO TEIXEIA

| — IDENTIFICACAO

GENERO MASCULINO( ) FEMININO ( )

FAIXA ETARIA ( )20a30a ( )31ad0a ( )maisde40a

Il = VINCULO EMPREGATICIO
CONCURSADO ( )
TEMPORARIO ( )

- TEMPO DE ATUACAO DOCENTE NA EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA
MENOS DE 1 ANO

DE 1 A 3 ANOS
DE 4 A 6 ANOS
DE 7 A9 ANOS
DE 10 A 12 ANOS
DE 13 A 15 ANOS
DE 16 A 18 ANOS
MAIS DE 18 ANOS

AN AN AN AN AN N N/
N N’ N N N N N N

IV — FORMACAO ACADEMICA
Qual:

SUPERIOR TECNOLOGICO ()
GRADUACAO ( )
ESPECIALIZACAO ou MBA ()
()

()

MESTRADO
DOUTORADO

V — MODALIDADE DE ENSINO DA FORMAGAO ACADEMICA INICIAL
PRESENCIAL ()
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SEMI PRESENCIAL ( )
A DISTANCIA ()

VI — QUAL O CURSO DE ATUACAO NA ESCOLA

TECNICO EM MARKETING ( )
TECNICO EM SECRETARIADO ( )
TECNICO EM COMERCIO ()
TECNICO EM ARTE DRAMATICA ()

VI = QUAL(IS) DISCIPLINA(S) VOCE MINISTRA

Obrigado por sua participacao.



Nome do professor entrevistado
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APENDICE C - ROTEIRO DAS ENTREVISTAS

Data

|. EIXO FORMACAO DIDATICO-PEDAGOGICO

3.

4.

1. Que saberes pedagogicos vocé construiu na formacéo inicial de bacharel?
2.

Como vocé avalia a contribui¢cdo da sua formacao inicial (bacharelado) para
voceé lidar no cotidiano da sala de aula?

Em caso negativo de ndo ter estudado na formagao inicial tais saberes
pedagodgicos, como vocé buscou esses saberes?

Quais conhecimentos, na sua opinido, sdo necessarios para o pensar, 0
fazer e o sentir docente?

. EIXO DIFICULDADES, DESAFIOS DIDATICO-PEDAGOGICO

O que vocé considera como desafio para a atuacao do professor bacharel
em sala de aula?

Vocé poderia citar alguns limites de sua atuacdo como professor bacharel
na educacdao profissional e tecnoldgica?

O gue vocé faz para resolver as dificuldades que emergem no espaco da
sala de aula?

O que vocé entende por saberes tedricos, saberes pedagogicos e saberes
da experiéncia?

[II.EIXO SABER FAZER, SABER SER E SABER PENSAR

9.

Que objetivos vocé estabelece ao desenvolver sua atuacéao docente?

10.Registre como vocé organiza seu planejamento docente?
11.Fale dos procedimentos e recurso didaticos que utiliza para desenvolver

suas aulas?

12.De que forma em seu planejamento docente, vocé costuma inserir

atividades tedricas e/ou praticas. Quais vocé utiliza com maior frequéncia e
em que espacos elas acontecem? Por que?

13.Descreva como vocé desenvolve a relacédo professor-aluno.
14.De que forma acontece a avaliacdo da aprendizagem dos alunos? Cite os

principais meios utilizados?
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APENDICE D - DECLARACAO DE SIGILO ETICO-CIENTIFICO

Eu, JEFFERSON LUIS DA SILVA CARDOSO, mestrando pelo Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo — PPGED, Linha de Pesquisa Formacao de Professores
da UEPA, sob matricula de n°® 20147501013, declaro para os devidos fins que se
fizerem necessérios que o uso do conteldo das entrevistas realizadas junto a

tem a finalidade exclusiva de atender aos

objetivos académico-cientificos da dissertacdo em construcdo, conforme foi
mencionado nas orientacfes e nos esclarecimentos prévios. Como garantia da nao-
estigmatizacdo dos participantes entrevistados, sem causar prejuizo as pessoas
e/ou a escola onde atuam. Os participantes entrevistados serdo identificados por
pseudbnimos ou codigo para preservar a identidade e com isso garantir o sigilo

ético-cientifico da pesquisa.

Belém-PA, / /

JEFFERSON LUIS DA SILVA CARDOSO
Mestrando — Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo/CCSA/UEPA
Matricula n® 20147501013
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APENDICE E — TERMO DE LIVRE CONSENTIMENTO ESCLARECIDO

TITULO DA PESQUISA:
A Formacdo Didatico-Pedagogica do Professor Bacharel e sua atuacéao
docente na Escola Profissional e Tecnologica.

Caro (a) Professor (a)

Venho por meio deste documento convida-lo(a) a participar como voluntario (a) da
pesquisa supra citada, que estd sendo desenvolvida por mim pesquisador Jefferson
Luis da Silva Cardoso, regularmente matriculado no Programa de Pés-Graduacao
da Universidade do Estado do Para (PPGED / UEPA), tendo como orientadora a
Profa. Dra, Albéne Lis Monteiro. E, tendo por objetivo da pesquisa analisar a
formacdo de professores bacharéis com relacdo aos saberes pedagdgicos e o
desafio da pratica docente na sala de aula da educacao profissional e tecnoldgica.
Para tal, precisamos obter essas informacdes por meio de entrevistas, que serao
gravadas e transcritas. Apos a organizacdo do referido material, marcaremos um
encontro especifico para apresentar e discutir tudo o que foi relatado (validacéo).
Sendo de seu total direito acrescentar, excluir ou modificar qualquer declaracao
realizada por sua pessoa na transcricdo. Asseguramos ao (&) senhor (a) que sua
identidade sera mantida sob sigilo e anonimato. Utilizaremos pseudbnimos para
fazer referéncia aos entrevistados, e assim preservar a identidade. Desde ja
agradecemos a sua valiosa contribuicdo para a pesquisa, disponibilizando sua
atencdo e tempo, posto que sabemos dos iniameros compromissos diarios
assumidos. E nos colocamos a disposicdo para as possiveis duvidas ou informacdes
necessarias.

Pesquisador
Jefferson Luis da Silva Cardoso
(n° de matricula: 20147501013)

E-mail: jerffersonluiz@hotmail.com

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, declaro

que li as informacdes sobre a pesquisa e me sinto perfeitamente esclarecido (a)
sobre o conteudo da mesma. Declaro ainda que, por minha livre vontade, aceito
participar, contribuindo com a coleta de informacdes para a realizagcdo da mesma.

Belém: / /

Assinatura
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APENDICE F - SISTEMATIZACAO DOS DADOS

Questao Problema

Objetivos

Perguntas das Entrevistas

Como o professor bacharel que atua
na educacao profissional e
tecnoldgica na cidade de Belém/PA

enfrenta o] desafio
pedagogico na sala de aula?

didatico-

Objetivo geral: Investigar a formagéao
de professores bacharéis com relacéo
aos saberes pedagodgicos e o desafio
da pratica docente na sala de aula da
educacdo profissional e tecnolégica na
cidade de Belem/PA.

O que vocé considera como desafio para
a atuacao do professor bacharel em sala
de aula?

Vocé poderia citar alguns limites de sua
atuacdo como professor bacharel na
educacéao profissional e tecnoldgica?

O que vocé faz para resolver as
dificuldades que emergem no espaco da
sala de aula?

Objetivo especifico 1: Analisar a
formacdo  didatico-pedagbgica do
docente bacharel em atuacdo na
educacéo profissional e tecnoldgica.

Que saberes pedagdgicos vocé construiu
na formacéo inicial de bacharel?

Como vocé avalia a contribuicdo da sua
formacao inicial (bacharelado) para vocé
lidar no cotidiano da sala de aula?

Em caso negativo de néo ter estudado na
formacao inicial tais saberes pedagdgicos,
como vocé buscou esses saberes?

Objetivo especifico 2: Avaliar os
desafios  didatico-pedagodgicos do
profissional bacharel que atua nos

Quais conhecimentos, na sua opiniao, séo
necessarios para o pensar, o fazer e o
sentir docente?

v" O que vocé entende por saberes teoricos,
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cursos  técnicos da  educacao
profissional e tecnologica.

saberes pedagodgicos e saberes da
experiéncia?

Objetivo especifico 3: Refletir sobre
a didatica do docente que atua na
educacéo profissional e tecnoldgica

Que objetivos vocé estabelece ao
desenvolver sua atuacdo docente?
Registre como Vvocé organiza seu
planejamento docente?

Fale dos procedimentos e recurso
didaticos que utiliza para desenvolver
suas aulas?

De que forma em seu planejamento
docente, vocé costuma inserir atividades
tedricas e/ou praticas. Quais vocé utiliza
com maior frequéncia e em que espacos
elas acontecem? Por que?

Descreva como Vvocé desenvolve a
relacéo professor-aluno.

De que forma acontece a avaliacdo da
aprendizagem dos alunos? Cite o0s
principais meios utilizados?
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APENDICE G — AUTORIZACAO PARA USO DE NOME DA ESCOLA
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SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO
EETEPA PROF° ANISIO TEIXEIRA

AUTORIZAGAO

Belém, 01 de setembro de 2014

Autorizamos JEFFERSON LUIS DA SILVA CARDOSO mestrando da
Universidade do Estado do Para, sob a matricula n® 20147501013, da linha de
Formacéo de Professores e Préticas Pedagogicas, orientando da professora Dr?
Albéne Lis Monteiro, a utilizar o nome EETEPA Prof° Anisio Teixeira ao longo
da dissertacdo intitulada: A formacdo didatico-pedagégica do professor
bacharel e sua atuagédo docente na Escola Profissional e Tecnoldgica, sendo
o lécus da pesquisa de campo para coleta das informagbées empiricas
necessarias a consecucdo dos objetivos da investigacao.
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