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RESUMO

A pesquisa discute sobre o processo de formacdo continuada para o professor
técnico, em um dos Centros Estaduais de Educacéo Profissional (CEEP), localizado
no Territorio de Identidade do Sisal. Tem como objetivo geral compreender os
processos formativos do professor técnico do CEEP possibilitados pela formacgéo
continuada na superacdo da racionalidade instrumental com vista a racionalidade
comunicativa. Entende-se que o agir do professor técnico, a partir apenas de uma
racionalidade instrumental, ndo possibilita o desenvolvimento de profissionais
capazes de analisar sua pratica de forma reflexiva, muito menos oportuniza que esses
professores assumam posturas emancipatérias no seu fazer pedagogico. Assim,
torna-se tema importante para esta pesquisa a compreensao desse professor técnico
de se agir pela racionalidade comunicativa para refletir sobre sua profissionalidade
docente. Desse modo, propomos a seguinte pergunta de investigacdo: Como 0s
processos formativos possibilitados pela formacgao continuada no Centro Estadual de
Educagédo Profissional do Semiarido contribuem para o desenvolvimento da
profissionalidade do professor técnico? No processo metodolégico, utiliza-se de uma
pesquisa de abordagem qualitativa, com pressupostos da pesquisa colaborativa
(IBIAPINA, 2008), desenvolvida a partir de sessoes reflexivas para dialogar e refletir
coletivamente com o professor técnico sobre seu fazer docente. Teoricamente, este
estudo baseia-se na concepc¢ao da Educacéo Profissional (FRIGOTTO 2006, 2010;
PETEROSSI, 1994); Formacédo continuada e profissionalidade docente (NOVOA,
1999, 2002, 2009, 2013); Racionalidade Comunicativa (HABERMAS, 1997, 2003,
2012); Professor Reflexivo (SCHON, 2000). Os resultados dessa investigacdo
revelaram a auséncia de oportunidades de formacéo continuada para os professores
técnicos da Educacao Profissional. Como desdobramento dessa pesquisa, construiu-
se um plano de formacdo continuada para os professores técnicos, que abarcasse,
principalmente, procedimentos didatico-pedagdgicos, pela perspectiva da
racionalidade comunicativa e da acao-reflexdo-acao para ampliar a profissionalidade
docente desses professores.

Palavras-chave: Educacdo Profissional. Formagdo Continuada. Racionalidade
Comunicativa. Profissionalidade docente.



ABSTRATC

The research discusses the ongoing training process for the technical teacher, in one
of the State Centers of Vocational Education (SCVE), located in the Identity Territory
of Sisal. Its general objective is to understand the formative processes of the SCVE
technical teacher made possible by the continued formation in the overcoming of
instrumental rationality with a vision to communicative rationality. It is understood that
the acting of the technical teacher, from just an instrumental rationality, does not allow
the development of professionals capable of analyzing their practice in a reflexive way,
it is much less opportune that these teachers assume emancipatory positions in their
pedagogical work. Thus, it becomes important subject for this research the
understanding of this technical professor to act for communicative rationality to reflect
on their professionalism. Thus, we propose the following research question: How do
the formative processes made possible by the continuous training in the State Center
of Vocational Education of the Semiarid contribute to the development of the
professionalism of the technical teacher? In the methodological process, it's been used
a qualitative approach research, with the assumptions of collaborative research
(IBIAPINA, 2008), developed from reflexive sessions to dialogue and reflect
collectively with the technical teacher about his / her teaching. Theoretically, this study
is based on the conception of Vocational Education (FRIGOTTO 2006, 2010;
PETEROSSI, 1994); Continuing education and teaching professionalism (NOVOA,
1999, 2002, 2009, 2013); Communicative Rationality (HABERMAS, 1997, 2003,
2012); Reflective Professor (SCHON, 2000). The results of this investigation revealed
the lack of opportunities for continuing education for technical teachers in Vocational
Education. As a result of this research, a continuous training plan was developed for
technical teachers, which mainly covered didactic-pedagogical procedures, through
the perspective of communicative rationality and action-reflection-action to extend the
teaching professionalism of these teachers.

Keywords: Professional Education. Continuing Education. Communicative
Rationality. Professional teaching.
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1 INCOMPLETUDES, HISTORIAS E CAMINHOS PARA A INTERSUBJETIVIDADE
DA PESQUISA

Escrever... quando penso nessa palavra surge um imenso clardo em minha mente e
logo de imediato todas as coisas lidas, relidas, analisadas desaparecem. Sempre
parece a primeira vez... Entao respiro, viajo, sonho e lembro o compromisso assumido
comigo mesma de nunca desistir ao encontrar ‘uma pedra no meio do caminho’.
Assim, respiro e escrevo... Escrevo aqui para apresentar o objeto desta pesquisa de
mestrado. Peco licenca ao leitor para contar um pouco da minha histéria na intencéo
de melhor situa-lo no contexto da investigacdo. Essa historia cheia de incompletude,

rasgos e significancias.

Histéria que norteou a escolha pela temética formacéo e profissionalidade docente
dos técnicos que atuam na Educacao Profissional, mais especificamente em um dos
Centros de Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio, a ser apresentado mais a
frente. Nesta investigacdo, problematizamos, de forma colaborativa, a acao
pedagogica docente desses professores gue, muitas vezes, ancoram-se em uma
racionalidade instrumental, no sentido de possibilitar a acolhida da racionalidade

comunicativa (HABERMAS, 2012), com vistas a uma formacéao continuada reflexiva.

O l6cus esta situado numa pequena cidade de pouco mais de 10 mil habitantes, no
interior do sertdo da Bahia, em um espaco quase que invisivel no contexto nacional.
O Centro de Educacédo Profissional do Semiarido (CEEP), no municipio de Sé&o
Domingos, foi instalado em 2009, a partir de uma demanda por cursos
profissionalizantes em toda a regido e a meta de ampliacdo de vagas para o ensino

profissional no Estado da Bahia nesse periodo.

Todo esse contexto local, suas particularidades e 0s sujeitos envolvidos seréo
abordados em mais detalhe, depois da minha apresentacdo enquanto ser que se
transformou em pesquisadora e agora desenvolve este trabalho voltado para a
formacdo continuada docente, pela perspectiva habermasiana da Racionalidade

Comunicativa.
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1.1 MEU CAMINHAR PARA A PESQUISA: MOTIVACOES E
INQUIETACOES

A maior riqueza do homem é sua incompletude.
Nesse ponto sou abastado.
Palavras que me aceitam como sou — eu ndo aceito

(BARROS, 2010, p. 3['7'23'
Tenho poucas lembrancas da infancia. Lembro bem mesmo que comecei a trabalhar
aos 11 anos e sempre acreditei que sé a escola poderia transformar o meu destino;
por isso, me dedicava a ela com afinco. Nessa época, aproximei-me da leitura, através
de trés amigos mais abastados, que me emprestavam seus livros. Deixei muitas
coisas para tras, o esporte, as brincadeiras, mas nunca a escola. Entendia a
necessidade do trabalho, mesmo tao pequena; aquele parco dinheiro que eu ganhava
vindo do jogo do bicho ajudava minha familia a se sustentar, mas tinha dentro de mim
uma esperanca latente de que a escola promoveria transformacées em minha vida
social e profissional. Foi assim que estudei a minha vida toda. Fiz o curso de

contabilidade, a noite, porque o dia era para o trabalho.

Jamais sonhei com a possibilidade de ser professora. Tudo comegou em 1997 quando
0 sonho de entrar na Universidade se tornou uma realidade. Antes eu acreditava que
seria bancéria, pois sempre tive excelente habilidade com os nimeros. Quando veio
o vestibular, a Unica op¢do que eu tinha, no Campus XIV da UNEB, era o curso de
Letras, j& que era o mais proximo da minha cidade e nado tinha condi¢des financeiras
de ir morar em outra cidade para estudar. A Universidade publica na qual podia
estudar sO oferecia este curso. Naquele pequeno instante, sentada no banco da
Universidade com a ficha de inscricdo na mao, senti uma enorme sensacao de alegria:
era a menina pobre, de pais semianalfabetos, aluna da escola publica que terminou o
atual ensino médio a noite, porque precisava trabalhar durante o dia, amante dos
livros, que tinha a chance de experimentar o0 mundo académico tao fantasiado e
desejado. Prometi a mim mesma que se eu passasse daria o melhor de mim para

honrar a profissdo que ali iria aprender.

Jamais vou esquecer a sensacao de ver meu nome na lista de aprovados do jornal;

era um misto de alegria, prazer e realizacdo pessoal indescritivel. Depois veio a dura
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batalha de trabalhar o dia inteiro, andar, muitas vezes, em ‘pau de arara’ a noite para
estar na Universidade. Naquele ano, foram doze pessoas aprovadas em Valente, onze
em inglés e s6 eu em portugués. Quando o sonho se tornou realidade, descobri que
o mundo académico néo era a melhor coisa do universo, o paraiso como eu sonhava.
Estava fazendo um curso para ser professora, mas ndo me sentia preparada para tal,
ndo me via na sala de aula e as disciplinas que estudava ndo me ajudavam a
compreender como seria ser professora. O que via na Universidade era a teoria de

muitos autores e eu n&o sabia como transformar tudo aquilo em ac¢éo docente.

Foram tantas as dificuldades que senti vontade de ndo continuar, de desistir de tudo.
Antes mesmo de eu me dar conta desse novo movimento em minha vida, recebi de
presente uma professora que me ensinou 0 que nao se deve fazer como educador.
Ela recolheu os textos produzidos pela turma para corrigir; na aula posterior, escolheu
o texto do aluno mais timido e disse horrores: tudo de ruim que se pode imaginar numa
redacao essa professora insinuou conter no texto. Foi a primeira grande decepc¢ao da
profissdo que eu tinha decidido honrar. Como sempre fui rebelde sem causa, néo
suportei aquele momento e contestei aquela atitude grosseira e estipida. Esse ato de
indignacdo me obrigou a trancar a disciplina de Lingua Portuguesa no 2° semestre
porque seria a mesma professora e ela ja tinha dito que eu ndo conseguiria mais
passar. Fechei o 1° semestre com média 7,0 porque lutei muito, mas ndo estava
disposta a passar o resto do meu curso em um embate com a professora da disciplina

gue eu me preparava para lecionar no futuro.

Aprendi com essa experiéncia a jamais intimidar um aluno que estivesse reivindicando
seus direitos e reconheci com o tempo que Rosa! foi minha mestra, passou a ser o
modelo do professor que eu ndo queria ser. Além disso, esse tempo me proporcionou
um encontro com uma turma maravilhosa, de 1998, de colegas inesqueciveis.
Naquela turma, vivenciei historias inimaginaveis e resgatei o gosto pelo estudo da
Lingua Portuguesa. Conheci professores memoraveis que me fizeram querer mais,
saber mais, ser sempre referéncia de determinacdo e persisténcia. O mundo
académico me ensinou a ser autodidata, carregar o rotulo de estudante universitario

nao significa que vocé sera um profissional de sucesso, aprende quem deseja

1 Nome ficticio para preservar a imagem da docente



20

ardentemente aprender. E assim eu fizz me dediquei com afinco, mesmo
dessemestralizada, fiz sempre o melhor que pude. No ultimo ano da faculdade, pedi
demissao do emprego de secretaria e balconista de uma loja de pecas para motor de
sisal (emprego que possibilitou a minha permanéncia na Universidade pela imensa
flexibilizacdo do patrdo com os horarios aos sabados e pelo salario, que custeava as

despesas advindas do ir e vir) e fui atuar como professora.

Em 2001, iniciei minha carreira na rede particular de ensino. Era um enorme desafio
encarar uma sala de aula, sem nenhuma préatica, mas tinha que corresponder as
expectativas de quem estava acreditando no meu potencial e me dando a chance de
atuar na minha area. No Instituto Educacional Valentense (IEV) me realizei; adorava
as aulas de sintaxe e todas as curiosidades daqueles adolescentes cheios de duvidas
e incertezas. Nos seis anos em que trabalhei |a, me transformei na professora chata,
exigente e, a0 mesmo tempo, amiga, conselheira, intrometida, queria saber dos
namoros, das briguinhas entre as alunas etc. Era maravilhoso! Os estudantes sempre
vinham me contar alguma coisa em segredo. Ali descobri o prazer de ser chamada de
professora, mesmo reconhecendo a desvalorizagéo financeira da profissao, com um
salario bem pequeno, sem direito a remuneracao de férias e/ou ao 13° terceiro,
adorava aquele lugar. Emocionei-me todas as vezes que, anos depois, recebi um
convite de formatura de um desses alunos. Foi através do IEV que comecei a
compreender a importancia da formagao continuada. A escola era conveniada com a
Rede Positivo, que oferecia cursos de formacédo pedagodgica para os docentes que
atuavam nas escolas conveniadas. Foram esses cursos que me apontaram caminhos
para o exercicio da docéncia com jovens e adolescentes. Eram momentos de
discusséo, sugestado e reflexdo da pratica. Hoje, sinto um imenso orgulho e gratidao

por ter trabalhado naquele espaco.

Essa experiéncia de acao-reflexdo-acao sobre a docéncia foi algo que eu néo vivi na
Universidade. Conclui o curso de Letras sem fazer nenhum estagio com alunos do
Ensino Fundamental ou Médio. Eram apenas observacdes sem critério e, muitas
vezes, eu ndo sabia nem mesmo o que eu deveria observar nas aulas que iria assistir.
No ultimo semestre do curso, como exigéncia para a disciplina de Estagio, organizei
um curso para professores. Em razdo da imensa caréncia desse tipo de acdo na

Educacao a época, as vagas foram preenchidas rapidamente. Queria fazer o melhor
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gue podia; entdo, pedi ajuda as colegas que ja tinham experiéncia com sala de aula,
a minha irma que comecou a lecionar antes mesmo de ingressar na Universidade, e
fui pensando em coisas que eu gostaria de saber para dar aula. Foi assim, num
trabalho de investigacdo pessoal, que o0 curso se transformou em um sucesso. Até
hoje colegas renomados, com seus titulos de pos-graduacfes, comentam sobre essa
experiéncia. Mesmo sem ter essa consciéncia, comecei a me interessar e trabalhar

com formacao continuada de professores ja no meu estagio de graduacéo.

Além de trabalhar no IEV, nesse mesmo ano fui lecionar no ensino publico municipal,
através de contratos de Prestacdo de Servico Temporario (PST). Descobri, neste
primeiro ano de professora no ensino publico, como nossa profissédo é maravilhosa e
ao mesmo tempo desgastante e desvalorizada. Antes mesmo de finalizar o ano letivo,
recebi como ‘presente’ do prefeito municipal da época, outro mestre na minha
caminhada, uma carta de demissédo. Engoli a seco as palavras de uma colega de
profissao, coordenadora municipal, afirmando: “Demitimos todo mundo por que iamos
deixar vocé?”. Rescindiram meu contrato por contencdo de despesas. E agora: iria
simplesmente abandonar a escola no ultimo més de aula e deixar tudo la, as aulas,
as provas e os alunos? Nao deixei, trabalhei de graca para concluir o ano letivo

daquelas criangas que néo tinham culpa da desorganizacao e desrespeito politico.

Quando afirmo que a figura daquele prefeito foi também meu mestre é porque no dia
em que desci as escadas da Secretaria de Educacdo de Valente com as lagrimas
saltando aos olhos e o choro entalado na garganta, prometi a mim mesma que nunca
mais voltaria ali para ser prestadora de servico do que quer que fosse. Com aquela
demisséo, aquele senhor estava me dizendo que eu podia mais, existiam empregos
melhores e um deles poderia ser meu se eu quisesse. Foi assim que interpretei aquela
cena quando a raiva se esvaiu. No final do mesmo ano, me inscrevi no concurso para
professor do Estado, promovido pela Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia
(SEC/BA). Na minha cidade ja fazia dez anos que o Estado nao disponibilizava vaga.
Porém, nesse ano, foi diferente; haveria concurso com vagas em Valente. No inicio
de 2002, fui aprovada em 2° lugar no concurso publico estadual. A euforia e a

sensacao de vitoria eram muito agradaveis. Acreditei ter dado a volta por cima.
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Mera ilusdo. Fui trabalhar no Colégio Estadual Wilson Lins, escola em que estou
lotada até hoje, como voluntaria para segurar uma das vagas existentes. No entanto,
uma colega que fez o concurso para Conceicao do Coité e foi aprovada em 25° lugar
conseguiu, por intermédio de um deputado, ser nomeada diretamente para Valente e
roubou a vaga que era minha por direito. Senti-me novamente impotente diante do
poder politico arbitrario e descumpridor das leis. Comecei a achar que a educacgao
publica era algo ruim. Observava muitos profissionais, como eu, sem saber com
clareza, como conduzir as aulas para uma real aprendizagem dos alunos e me
perguntava se aqueles contextos ndo seriam pela auséncia de formacéo adequada,
ja que eu tinha que inventar mil coisas, pedir sempre ajuda aos mais experientes para
fazer bem feito. Percebia, fora desses espacos, um jogo de manda e desmanda
daqueles que ndo sabiam nada de educacdo, mas viam nas escolas um ambiente

perfeito para tirar e colocar quem quisessem a qualquer hora.

Passaram-se dois anos; eu continuei professora do IEV, descobrindo os muitos
prazeres que minha profissdo podia proporcionar. Nesse periodo de espera e
angustia, com medo de nunca ser nomeada, fui trabalhar com um contrato de Regime
Especial de Direito Administrativo (REDA) em uma escola recém-inaugurada, dando
aulas de Fisica e Biologia. Aqui novamente veio o desafio: precisava do emprego, ndo
podia recusar, mas tinha acabado de terminar o curso de Letras, como dar aula de
disciplinas da area de exatas? Estudando muito e sozinha, passei dois anos numa
luta constante, dando aula de Lingua Portuguesa em um turno e Fisica e Biologia em
outro. Aqui eu me perguntava por que o Estado ndo ajudava os docentes que estéo
atuando em uma area diferente da de sua formacao. Essa situacdo era muito comum
em varias escolas. Havia muitas conversas e promessas, mas os cursos de formacao

nao chegavam.

SO ingressei efetivamente no estado em 2004. Essas experiéncias deixaram muitas
inquietagdes, uma delas foi a respeito da discrepancia salarial entre contratado e
concursado. Passei muitos anos discutindo essa questdo com colegas de trabalho,
em reunides pedagodgicas e em diversos momentos em que surgia o tema. Durante
um bom periodo, vi muitos colegas viverem situacfes semelhantes, como também

presenciei e vivenciei a dificuldade de acesso a formacédo continuada docente.
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Apesar de todos esses desencontros, continuei amante da sala de aula, nunca fui
criativa nem dinamica, mas gostava de ensinar e com o tempo fui ganhando respeito
dos alunos do Wilson Lins. Vivi inUmeras experiéncias gratificantes com eles, alunos
de todas as idades, senhoras casadas que falavam nos corredores da escola, la vem
pré Marta gente e eu sentia prazer e alegria na voz delas. Nunca me envaideci com
isso, mas sentia |14 no intimo a satisfacdo de ser educadora, ndo s professora.
Quantas vezes senti minha alma se encher de alegria por perceber que eles gostavam
de ser meus alunos; sempre ouvi na mudan¢a de um ano para outro o comentario:
Oh, pré! Vocé num vai ser mais nossa professora. Oh, pré! A gente num aceita nao.
E outras frases desse tipo. E eu refletia sobre esse fato e chegava sempre a concluséao
de que eu estava na profissao certa. Mesmo sendo mal remunerada, desvalorizada
pelos governantes, desrespeitada, as vezes, pelo préprio colega, aquele era o0 meu

lugar. Foi assim que aprendi a amar a escola em que trabalho até hoje.

Esses dois anos de trabalho pelo sistema REDA nao terminou de forma diferente da
demisséo do PST. Fui exonerada novamente de forma fria, sem nenhuma explicacao
l6gica, a ndo ser que ja era a hora de o contrato acabar. Dessa situacao, surgiu outro
guestionamento: Qual € mesmo o valor, a importancia de um professor na sociedade
atual? Depois veio a efetivacdo no Estado e me inquietou ainda mais. Parecia que
era outra pessoa que havia chegado a escola. Os gestores e colegas professores me
tratavam de uma maneira bem mais respeitosa agora. E por que essa mudanca de
comportamento? O profissional ndo era 0 mesmo? S&o situacbes e contextos que
exigem investigacao profunda para compreendermos. Apesar da perplexidade com
essas acdes cotidianas no ambiente escolar, s6 voltei ao ambiente cientifico-

académico para estudar em 2006 e deixei essa questao um pouco de lado.

Naquele ano, voltei a Universidade para fazer um curso de pds-graduacéo lato sensu.
A vida oferece-nos oportunidades diarias de crescimento e aprendizado. Como
professora de Lingua Portuguesa, sonhava em fazer mestrado e doutorado em
Linguistica. Mas era um sonho longinquo, quase impossivel. No entanto, para quem
merendava na escola, enquanto crianga, o pedaco do cuscuz que sobrava do café
matinal, e ja tinha chegado muito além do que um dia pensou conseguir, nao iria deixar
de sonhar. Participei de selecdo para o curso de pos-graduacdo lato sensu em

Linguistica e a esperanga renasceu em mim. Havia chegado a hora de voltar a
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academia, cinco anos depois, em busca de formacdo. No entanto, sabe aquela
professora do 1° semestre, estava a frente da selecdo. Fui aprovada e passei a ser
sua orientanda. Havia chegado o momento de conquistar aquele coragéo, porque o
CUrso era muito importante para mim e nao podia permitir que egos atrapalhassem
minha jornada profissional. Foram muitas as experiéncias e hoje somos amigas,

aprendemos a nos respeitar e nos cativamos, como diz Exupéry (2006).

Esse curso me colocou em contato com colegas professores de varios lugares e
novamente as discussdes sobre a necessidade de formacdo continuada vieram a
tona. Em todas as escolas, dos diversos municipios ali representados, havia a mesma
aflicdo. Muitos profissionais diante da sala de aula sem formacdo adequada para
desenvolver um bom trabalho. A maioria dos colegas estava no curso na ansia de
melhorar suas aulas de Lingua Portuguesa. Alguns poucos, como eu, viviam essa

angustia e sonhavam ir mais além.

O sonho do mestrado ndo se concretizou de imediato. Engravidei no fim do curso e a
prioridade passou a ser a familia. Continuei meus estudos no municipio de Valente, a
partir da ampliacdo de projetos de formacéo, ocorrida na gestdo do governo Lula.
Nesse periodo, comecaram a surgir projetos de formacgéo para professores como o
Gestar2 e 0 PROGESTAO3. Participei de todos eles: o primeiro enquanto docente
inquieta e incompleta que sou, na busca incessante por compreender o melhor
caminho para dar aulas mais envolventes e instigantes; o segundo foi a partir da

experiéncia de gestora.

Em 2010, fui convidada, pela direcéo e pelo colegiado, a fazer parte da equipe gestora
da escola a época. Através das aulas de articulagéo, fiquei como vice, pro tempore,
do turno matutino. Essa experiéncia me mostrou que a minha inquietacdo era de
muitos professores. Ao acompanhar o trabalho pedagdgico dos meus colegas, percebi
gue, iguais a mim, poucos deles tinham formacéao didatico-pedagdgica adequada para

o0 exercicio da docéncia, apesar da especialidade na &rea de atuacdo. Esse processo

2 O Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar (Gestar), criado pelo Ministério da Educacdo (MEC) em 2007,
objetivava de promover a formacao continuada de professores de Lingua Portuguesa e de Matematica com vistas
a fortalecer o ensino e a aprendizagem destas disciplinas no Ensino Fundamental.

3 O Programa de Capacitacdo a distancia de Gestores da Bahia (PROGESTAOQ) foi uma iniciativa do Conselho
Nacional de Secretarios de Educagdo (CONSED) com o objetivo de formar liderancas comprometidas com a
construcdo de um projeto de gestdo democratica nas escolas publicas de Educacéo Basica.
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acontecia, muitas vezes, por se tratar de uma cidade do interior, em que 0S processos
de formacéo sdo escassos e distantes. Percebi que os gestores eram tdo cobrados
na parte administrativa que ndo conseguiam dar conta do mais importante, a parte
pedagogica. No PROGESTAO, aprendi a lidar com o universo burocratico da escola.
Falou-se muito em gestdo democrética, mas o calcanhar de Aquiles das unidades
escolares, apesar de nao aparecer nas oficinas preparadas, estava na maioria das
discussfes dos gestores, como melhorar o pedagdgico. Era mesmo uma questédo de
formacéo, de precarizacdo salarial, de desvalorizacdo do professor? Ainda nao se
encontrava respostas para as tantas narrativas de insatisfacdo com o trabalho

docente.

Um ano antes desse curso, surge no Territério do Sisal um Centro Estadual de
Educacao Profissional, através da politica de expansédo da Educacéo Profissional; era
uma necessidade antiga ter cursos profissionalizantes na nossa regido. No entanto, o
primeiro questionamento foi como aconteceria o ingresso de professores em tantas
novas unidades, se haveria mesmo professores com formacdo adequada para
lecionar tantos componentes técnicos ou se 0s técnicos seriam professores de
improviso. Assim, me interessei pela formacao desses novos professores e comecei
a estudar a respeito da expansao da Educacéo Profissional (EP) no nosso Estado.
Comecei a pensar em como se constituiria um espaco de formacao técnica e,
principalmente, em quem eram 0s sujeitos que estariam a frente daquela formacao de

novos profissionais técnicos que sairiam daquelas instituicoes.

Por acreditar que o atual investimento na EP poderia trazer avancos ao pais, se a
mesma fosse desenvolvida, ampliada por pessoas engajadas, que acreditassem
nessa educacdo transformadora, comecei a participar de eventos locais para
disseminar a presenca da Educacdo Profissional no Territorio do Sisal e esses
eventos me levaram a frequentar os Centros de Educacéo Profissional do Territorio
do Sisal e a criar lagcos com professores, muitos deles, técnicos atuando como

docentes.

Como professora da educacéo publica — por mais dificil que seja ser uma professora
publica no Brasil —, penso que a educacéo desse pais ainda sera capaz de promover

mudancas. Mesmo parecendo utdpico, acredito que a educacdo publica estara a
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servico do ser humano como um todo e ndo de uma minoria. Em 2011, comecei a
trabalhar com cursos de formacdo docente, quando passei a lecionar no Ensino
Superior. Nesse mesmo ano, quando o sonho do mestrado parecia inalcancavel,
surgiu um convite de uma amiga para fazermos uma selecdo em Buenos Aires.
Todavia, ndo era a tdo sonhada linguistica e eu nem tinha tentado passar em algum
agui mesmo no Brasil. Entdo pensei: sonho com a linguistica, mas vivo inquieta com

esse processo de formacgao docente. Decidi experimentar e fui fazer a selecéo.

A menina do cuscuz ja podia voar... Ganhei asas e fui. No mestrado em Educacéo
Permanente, na Universidade del Salvador, em Buenos Aires, comecei a pesquisar
mais a fundo todo esse processo de formacao desses novos profissionais que
surgiriam desses centros. O objeto de pesquisa estava voltado para a humanizagéo
do ensino dos professores efetivos que atuavam no curso Técnico em Enfermagem e
em como esse ensino humanizado poderia contribuir para um melhor exercicio da
profissdo desses jovens do sertdo nordestino, que trabalhariam com pessoas
debilitadas fisica e emocionalmente. Diferente do Brasil, 0 mestrado |a durou quatro
anos, o ultimo totalmente dedicado a pesquisa de campo. Foi nesse contato constante
com os profissionais do CEEP que percebi outras situacdes-problema em relacao ao
contexto da Educacédo Profissional. Fiz a defesa do mestrado em 2014; vivi
experiéncias fantasticas e inesqueciveis. Um mestrado em espanhol, que exigiu, além
de outras habilidades, uma fluéncia na lingua espanhola. Depois de tantas idas e

vindas, ja me sentia parte daquele lugar.

Durante a pesquisa de campo, a partir das entrevistas com os estudantes e alguns
professores, observando o que muitos deles diziam a respeito de seu curso e,
consequentemente, de seus docentes, percebi que dessa pesquisa nasceria outro
objeto de estudo. Conversas informais, nas salas dos professores, me fizeram
despertar para o fato de que muitos deles eram apenas contratados temporariamente
e tinham muitas dificuldades na sala de aula, por ndo se sentirem preparados para
lidar com determinadas situagcdes ou aspectos relevantes do cotidiano escolar,

principalmente em relacdo ao conhecimento didatico-pedagogico.

Dessa forma, passei a refletir sobre qual caminho o professor técnico, fungéo bastante

comum no CEEP, precisaria percorrer para ampliar sua formacéo e melhor contribuir
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com o processo de aprendizagem dos estudantes. Também, percebi que, assim como
ha quase duas décadas quando comecei minha carreira docente, a realidade da
precarizacado do trabalho docente, da contratacdo emergencial, da desvalorizagao
social, dos baixos salarios sdo questdes que permeiam o cotidiano dos centros de
Educacao Profissional e tém influenciado nos planejamentos, nas acdes, decisbes e

relacionamentos desses professores.

Todas essas inquietagcbes me levam a reflexdo da incompletude do ser, sempre a
descobrir algo novo, se encantar. No meu caso, estudar, pesquisar, desvelar para
melhor compreender os meus préprios processos formativos para a docéncia. E nesse
movimento estd a UNEB que sempre foi minha casa; foi nela que aprendi e desaprendi
muitas coisas. Continuo sonhando em um dia atuar como professora no campus XIV.
Em 2013, fui convidada a assumir a coordenacdo do Plano de Formacgdo de
Professores da Educacdo Basica (PARFOR), no curso de Pedagogia, funcdo que
desempenho até o momento. Essa experiéncia de trabalhar com professoras-alunas
me impulsionou ainda mais para a pesquisa sobre a formagéo continuada docente.
Vejo essas meninas, muitas com varios anos de vivéncia em sala de aula, algumas
com outra graduacéao, sanando diversas dificuldades relacionadas ao fazer docente a

partir das atividades desenvolvidas no curso de Pedagogia.

Essa relacao profissional com a UNEB me aproximou do movimento para trazer o
mestrado para o campus. Entdo quando constatei que teria mesmo um Mestrado
Profissional em Educacéo e Diversidade aqui, nesse espac¢o no qual tenho um enorme
sentimento de pertenca, meu coracdo bateu acelerado e me vi sonhando em ser
estudante novamente. Ja havia concluido o mestrado na Argentina, porém, o processo
de reconhecimento do diploma estava parado na Universidade Federal do Ceara. Usei
esse subterfagio para convencer a mim mesma que poderia fazer outro mestrado,
principalmente por se tratar de um mestrado profissional, com suas singularidades,
uma delas uma proposta de intervencéo. Foi assim que comecei a construir, a partir
daquelas situagdes-problemas que havia detectado no CEEP anteriormente, o objeto

de pesquisa para concorrer a selecdo do MPED.

Minha trajetoria profissional e a necessidade de pesquisar e entender a diversidade

dos processos educacionais brasileiros, principalmente a modalidade Educacao
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Profissional, aliada a formacao continuada docente, com as quais me identifico, me
levaram mais uma vez a ingressar em um Mestrado, agora em um Mestrado
Profissional em Educacé&o e Diversidade, e a direcionar minha pesquisa para a area
da formacao continuada dos professores técnicos da Educacao Profissional Técnica
de Nivel Médio.

Ao ser aprovada, um misto de alegria e euforia tomou conta de mim; olhei o tempo e
vi a menina que mora em mim cheia de luz novamente. No entanto, quando
comecaram as aulas, percebi que havia muito a estudar, muito a aprender. Vi as aulas
de Pesquisa Aplicada | desestruturarem meu pensar com incertezas filosoficas,
tedricas e ideoldgicas. Descobri que teria de lutar muito para defender meu objeto de
pesquisa que parecia obsoleto e infundado para alguns. Confesso que quando saiu a
revalidacao do diploma do outro mestrado, senti vontade de abandonar tudo. Estava
sofrendo com as muitas noites sem dormir para estudar e dar conta do trabalho, com
a pressao psicoldgica por ter escolhido a tematica da formacdo continuada para os

técnicos.

N&o foi facil concluir o primeiro semestre. Permaneci no curso em respeito a
professora Ursula, que me acolheu com tanto zelo e carinho. E passei a estudar muito
mais; passei um ano sem fim de semana, feriado ou folga. Li tudo que consegui de
todos os componentes oferecidos no curso e tudo que estava relacionado ao meu
objeto de pesquisa. Depois de colher muitas frutas verdes, senti o gosto acido delas,
amadureci academicamente e aprendi a filtrar melhor as informacgdes. As experiéncias
em eventos e as escritas para publicacdo acalentaram meu coracao, confirmaram a
relevancia desta pesquisa e me proporcionaram a paz necessaria para produzir esta

dissertacéo.

1.2 ALGUNS NOVOS DIZERES PARA VELHOS DITOS: A REVISAO DA
LITERATURA

No intuito de ratificar a importancia cientifica da pesquisa sobre Formacao Continuada
de professores técnicos na Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio, sentimos

a necessidade de fazer um levantamento de pesquisas ja publicadas a respeito do
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tema no banco de teses e dissertacdes do portal da Coordenacao de Aperfeicoamento

de Pessoal de Nivel Superior (Capes).

As buscas foram realizadas através das palavras-chave relacionadas com o tema:
Formacdo Continuada Docente; Formacdo Continuada em Exercicio; Formacéao
Continuada de Professores da Educacdo Profissional; Formacdo Continuada de
Professores da Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio. Encontramos diversas
pesquisas relacionadas a Educacdo Profissional, em seus diversos campos de
atuacao e outras tantas a respeito da formacédo continuada docente. No entanto, ao
associar Formacdo Continuada e Educacdo Profissional, percebemos que as
pesquisas ndo sao tao vastas como se supunha. Ao fazer uma pesquisa no repositério
da Capes com filtro de cinco anos (2012-2016), encontramos: 77 resultados para o
descritor "formacao continuada docente”; cinco resultados para "formagéo continuada
em exercicio"; cinco resultados para "formacao continuada de professores da
Educacao Profissional”; um resultado para "formacdo continuada de professores da
Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio", nas diversas areas de atuacdo

docente.

Esses dados nos indicam a necessidade de continuar a se pesquisar nesse campo,
principalmente quando se trata do Territério de Identidade do Sisal, com suas
peculiaridades. Esse territério ndo aparece em nenhuma pesquisa do repositério,
dentro do filtro citado acima. Ao associar a Formacéo Docente com a Racionalidade
Comunicativa, apenas um trabalho foi encontrado, mas sem nenhuma relacdo com a
Educacao profissional. E com o descritor “profissionalidade docente na Educacéo

Profissional”, também apenas uma pesquisa foi localizada.

Podemos observar no grafico abaixo que o indice maior de pesquisas encontradas, a
partir das palavras-chave utilizadas no filtro, se encontra na formacéao continuada
docente, sem as especificacdes do estudo a ser explorado nessa pesquisa. Quando
especificamos para a formacgéo continuada de professores na Educacéo Profissional
Técnica de Nivel Médio, encontramos indices bem pequenos, o que reforca a

relevancia dessa pesquisa.



30

GRAFICO 1: Percentual de pesquisas encontradas no repositorio Capes sobre Formac&o Continuada
ara professores

H FORMAGAO CONTINUADA DOCENTE -
77

H FORMACAO CONTINUADA EM
EXERCICIO - 5

i FORMAGAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DA EDUCACAO
PROFISSIONAL - 5

H FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DA EDUCACAO
PROFISSIONAL TECNICA DE NIVEL
MEDIO - 1

Fonte: Gréfico elabora pela autora.

No entanto, podemos ressaltar, entre os trabalhos lidos, o de autoria de Samile
Drews?, intitulada “Politicas de formacdo continuada de professores da educacéo
profissional técnica de nivel médio: o caso do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia
e Tecnologia Farroupilha, campus Santa Rosa — RS”. Essa pesquisa desenvolveu
uma investigacdo sobre as politicas publicas de formag¢do continuada para
professores da Educacao Profissional de Nivel Médio, concebida como aquisicédo de
habilidades e competéncias, pautadas na racionalidade técnica, a partir da seguinte
problematica: que contrapontos podem ser colocados as politicas de formacéo
continuada de professores frente a literatura especializada e a visdo de professores e
gestores da educagdo profissional técnica de nivel médio do Instituto Federal de

Educacéao, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha, Campus Santa Rosa — RS?

Por apresentar esse foco de investigacdo, a pesquisa dialoga, em certo ponto, com a
nossa por discutir a formagcdo continuada de professores através de um processo

reflexivo. No entanto, o debate dessa dissertacéo se centra nas politicas de formacéao

4 DREWS, Samile. Politicas de formag&o continuada de professores da Educacédo Profissional Técnica de
Nivel Médio: o caso do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha, Campus Santa
Rosa — RS, 24/11/2015 95 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: Universidade do Oeste de Santa
Catarina, Joagaba Biblioteca Depositaria: 371.12 D776p 2015 Biblioteca Joagaba.
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oferecidas pelo Instituto em questdo para docentes licenciados e bacharéis. Ja o
NOsso interesse esta em compreender a contribuicdo dos processos de formacao
continuada para o professor técnico do CEEP Semiarido, através da pesquisa
colaborativa, na superagdo de uma possivel racionalidade instrumental, “um agir
orientado por fins” (HABERMAS, 2012a, p.674) com vista a racionalidade
comunicativa, “relagao intersubjetiva assumida por sujeitos aptos a falar e agir,
quando se entendem uns com os outros sobre alguma coisa” (HABERMAS, 20123,
p.674) em que os professores técnicos possam participar da construgcdo dessa

formacéo.

1.3 OBJETO DE PESQUISA E SUAS IMPLICACOES

A nossa interagdo em grupo traria uma forma de
resolver. N&s professores termos uma formacéo
continuada e essa interagdo para pensarmos
coletivamente ajudaria a resolver o problema.
(GIRASSOL, colaborador da pesquisa, 2018)

A formacéo continuada do técnico docente na Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio (EPTNM) e as suas implicacfes pedagogicas relacionadas aos professores
técnicos no contexto local do Centro de Educacédo Profissional do Semiéarido, no
Territério do Sisal, municipio de Sdo Domingos, que se localiza no poligono da seca,
isolado dos grandes centros urbanos, é um passo significativo para compreender que
tipo de formacdo pedagdgica contribui para repensar o fazer docente e,
consequentemente, a formacédo dos estudantes, futuros profissionais que ocuparao
postos de trabalho que Ihes exigirdo ndo apenas conhecimento técnico, mas, também,

habilidades comunicativas e reflexivas, as quais sdo ampliadas na escola.

O convivio com os professores técnicos que atuam no CEEP, a maioria deles
contratados em regime de Prestacdo de Servico Temporario (PST) ou Regime
Especial de Direito Administrativo (REDA), nos possibilitou observar, muitas vezes,
gue esses docentes demonstram um dominio total da técnica que é ensinada aos
futuros profissionais, mas nem sempre dialogam com principios didaticos necessarios
a pratica pedagdgica. Certa auséncia desse conhecimento pedagodgico talvez leve o

professor a atuar apenas em uma racionalidade instrumental, ou seja, em um
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processo técnico-cientifico que promova aos sujeitos acesso a informacéo, com pouca
interacdo entre eles. O professor técnico pode se colocar como o0 centro do processo
de ensino e, em muitos momentos, assumir a funcéo de transmissor de informagdes
especificas de sua area de atuacdo, com aulas expositivas, sem problematizagcédo de

conteudos.

A partir desse contexto, parte-se da seguinte questdo de pesquisa: Como 0s
processos formativos possibilitados pela formac¢éo continuada no Centro Estadual de
Educacdo Profissional do Semiarido contribuem para o desenvolvimento da
profissionalidade do professor técnico? Tem-se como objetivo geral compreender os
processos formativos do professor técnico do CEEP possibilitados pela formacéo
continuada na superagdo da racionalidade instrumental com vista a racionalidade

comunicativa.

Assim, tem-se como objetivos especificos identificar os processos utilizados pelo
CEEP para promover a formagédo continuada dos professores técnicos, além de
analisar como os professores interagem com essa formacao continuada em exercicio
com vistas a alcancar a sua profissionalidade docente. Nesse sentido, torna-se
importante estudar se as atividades oferecidas pela formac¢éo continuada no CEEP
contribuem, de maneira critico-reflexiva, para a mobilizacdo de procedimentos
didatico-pedagdgicos do professor técnico para, entdo, construir com 0s sujeitos da
pesquisa bases tedrico-conceituais para um projeto de formacdo continuada dos
professores técnicos, fundamentado epistemologicamente na racionalidade

comunicativa.

Temos como sujeitos participantes dessa pesquisa: um professor licenciado em Letras
com quase 20 anos de experiéncia docente (coordenador do eixo) e trés tecndlogos
da area de informatica que atuam como docentes, com experiéncia entre quatro
meses e trés anos de sala de aula. Tém entre 30 e 45 anos de idade. Os tecnélogos
atuam como professor apenas no CEEP Semiarido, espago que oferece cursos em

guatro eixos diferentes, com capacidade para 24 turmas em oito cursos distintos e
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vagas para mais de 500 alunos, segundos dados do DIEESE®. Somente o professor

licenciado concilia suas atividades do CEEP com outra instituicdo de ensino.

Para melhor estruturar essa pesquisa, este texto divide-se em seis capitulos tedrico-
contextuais. O capitulo um, que o leitor acabou de conhecer, discorre sobre a
implicacdo da pesquisadora e apresenta 0 objeto de pesquisa e seus objetivos. O
capitulo dois descreve o itinerario metodolégico, de carater qualitativo, ancorado na
abordagem colaborativa. Explica como se deu o processo de construcao de dados,
de maneira colaborativa e interacionista, através de sessdes reflexivas, além do
processo interpretativo para a analise dos dados construidos. Descreve a proposta de
intervencao que sera posta em prética in loco, ao longo dos 16 meses posteriores a
defesa da dissertacdo, constituindo-se no produto resultante da pesquisa. O capitulo
trés intitulado Educacéo Profissional: das escolas artifices aos CEEPs, apresenta a
base tedrica para compreender a Educacédo Profissional, numa perspectiva histoérico-
legal e, principalmente, o panorama dessa modalidade educativa na Bahia. Em
seguida, no capitulo quatro, Formacao continuada do professor técnico: da acéo
instrumental a reflexdo, sdo apresentadas consideracdes sobre a racionalidade
instrumental, a racionalidade comunicativa, a profissionalidade docente e suas
implicacdes na formacdo continuada dos técnicos docentes no CEEP. O capitulo
cinco, denominado processos formativos do técnico professor: dialogos com o campo
empirico, apresenta as andlises dos dados construidos e os possiveis resultados
encontrados. Em considera¢gdes quase finais sdo apresentadas as possiveis
conclusdes que pudemos depreender da pesquisa, ressaltando a relevancia da

formacao continuada para os técnicos professores.

Esperamos, portanto, que este texto possibilite ao leitor a compreensdao da
problematica estudada, a partir do conhecimento sobre a construcdo da
profissionalidade dos professores técnicos, pela perspectiva habermasiana da
racionalidade comunicativa, que atuam na educacao profissional, ampliando a visao
sobre o ponto de vista do desenvolvimento profissional docente do professor técnico

e sua formacao para as acdes pedagogicas.

5 http://geo.dieese.org.br/suprof/resultado _consulta todos.php?cod terr=4. Acessado em 16/08/2018



http://geo.dieese.org.br/suprof/resultado_consulta_todos.php?cod_terr=4

34

2 DESENHANDO OS CONTORNOS DA PESQUISA: ITINERARIO
METODOLOGICO

Convocar os docentes para participarem de projetos de
pesquisa que almejam a producao conjunta de analises-
sintese de determinado objeto de conhecimento é,
também, fazé-los vivenciar processos de formacéo sobre
a pratica educativa que eles consideram como
problematica. (IBIAPINA, 2016, p.46)

Ao desenvolvermos essa pesquisa, o primeiro desafio era como conduzi-la para que
0s participantes se sentissem parte integrante dela, constructo das situacdes que se
desenhariam no andamento do trabalho de campo. Dessa forma, através da
abordagem qualitativa, realizamos uma pesquisa de cunho colaborativo, que envolveu
professores (tecnélogos em informatica que atuam como docente no CEEP e
coordenador pedagogico) e pesquisadora na producdo de saberes e no
compartilhamento de estratégias para o desenvolvimento profissional docente
(IBIAPINA, 2008). Optamos pelos tecndlogos em Informéatica como sujeitos da
pesquisa por se tratar de profissionais que trabalhavam com o ensino do manuseio de
computadores e possivelmente utilizaria uma linguagem mais técnica. A opcao pela
pesquisa qualitativa se justifica por entendé-la como de extrema relevancia para o
estudo de diversas questdes ligadas a Educagao, “...] permitindo melhor
compreensdo dos processos escolares, de aprendizagem, dos processos
institucionais e culturais, de socializacdo e sociabilidade, do cotidiano escolar em suas
multiplas implicacdes [...]” (GATTI; ANDRE, 2010, p. 34).

O cenario dessa pesquisa se desenhou no contexto da Educacao Profissional em um
dos Centros Estaduais de Educacgédo Profissional no Territorio de Identidade do Sisal,
com a finalidade de explorar uma realidade, tomando por base o estudo detalhado e
aprofundado da formacao continuada de técnicos que atuam como professores nessa

modalidade de ensino.

Ao utilizarmos a abordagem qualitativa como guia para o desenvolvimento da
pesquisa, direcionamos as acfes para a interacao entre o pesquisador e 0 pesquisado
na tentativa de conhecer e compreender os atributos de um determinado campo

social, nesse caso, o CEEP, em Sdo Domingos-BA, observando o grau de exigéncia
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para o trato com a realidade e sua reconstrucdo, considerando o envolvimento do
pesquisador (GATTI; ANDRE, 2010).

Nesse sentido, no ambito da pesquisa colaborativa, 0s sujeitos envolvidos tém vez e
voz para discutir, refletir, intervir e produzir questionamentos, relacionando, a partir da
praxis, teoria e pratica. Nesse processo, 0 pesquisador deve considerar o ponto de
vista do professor sobre a sua pratica; interessar-se pelas reflexdes produzidas nos
contextos de acdo docente; analisar a maneira como enfrentam as situagdes
cotidianas em sala de aula, sejam elas relacionadas a pratica pedagdgica ou aos
contextos relacionais que surgem em diversos momentos de atuacdo docente
(DESGAGNE, 2007).

Para desenvolver uma pesquisa colaborativa, é importante que os docentes
pesquisados se engajem no processo de reflexdo sobre determinado aspecto a ser
discutido e analisado. Assim, é primordial que haja entre pesquisador e professores
um envolvimento para que os profissionais possam explorar situacdes novas
associadas a pratica docente; compreender e produzir, a partir da reflexividade,
teorias e posturas mais proximas dos anseios sociais da escola (IBIAPINA, 2008). A

pesquisa colaborativa, como afirmam lbiapina e Ferreira (2007, p.31), procura

[...] dar conta ndo somente da compreenséo da realidade macrossocial, mas,
sobretudo, em dar poder aos professores para que eles possam
compreender, analisar e produzir conhecimentos que mudem essa realidade,
desvelando as ideologias existentes nas relagdes mantidas no contexto
escolar.

A valorizacdo de atitudes de colaboracao e reflexdo critica nesse tipo de pesquisa
proporciona ao pesquisador e ao pesquisado uma relagcéo de parceria e coautoria no
processo investigativo, pois o professor se sente parte do processo de pesquisa e nao
um sujeito a ser analisado e avaliado pela pesquisa. Esse processo da ao professor-
pesquisado liberdade e autonomia, o que facilta o desenvolver da pesquisa
colaborativa, uma vez que, ao sentir-se parte do processo e nao objeto de analise,

esse docente se integra e passa a refletir sobre sua propria pratica.

No entanto, para organizar o processo de pesquisa, buscando evitar simplificacdes e
reducionismos, a pesquisa colaborativa desenvolve-se em diferentes etapas ou a¢des

reflexivas: descricdo, informacdo, confronto e reconstrucdo. O delinear de uma
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pesquisa colaborativa perpassa pela ideia de concretizacdo do processo reflexdo-
acao-reflexdo para converter a pratica em praxis, em que teoria e pratica se
transformam e se complementam. Por isso, Ibiapina (2008) considera a pesquisa
colaborativa como uma atividade de coproducdo de saberes, de formacgao e
desenvolvimento profissional. Nesse sentido, o ambiente de discussdo a ser
construido para o desenvolver da pesquisa colaborativa deve ser de autonomia e

respeito mutuo.

Nesse processo, o professor pesquisado ndo tem a obrigatoriedade de participar de
todas as tarefas formais da pesquisa, cada qual prestara sua contribuicdo, sem
cobrancas e exigéncias, ja que “colaborar ndo significa cooperar, nem tampouco
participar, significa oportunidade igual e negociacdo de responsabilidade, em que os
participes tém vez e voz em todos os momentos da pesquisa” (IBIAPINA, 2008, p. 33).
O pesquisador, mediador da pesquisa, ao se preparar para organizar e intercambiar
0 processo dialégico do grupo, encoraja a participacdo dos professores. Para isso, €
preciso despertar nos pesquisados razdoes que 0s motivem a participar da pesquisa.

Dessa maneira, 0os principios da pesquisa colaborativa orientaram 0s processos
reflexivos, consequentemente formativos, que acontecem através da interacdo com
participantes que colaboram no processo reflexivo com questionamentos criticos que
tornam possivel transpor em palavras as praticas e as teorias, contribuindo para a
participacdo de sujeitos conscientes das suas acoes e das teorias que orientam o agir

do professor, bem como das possibilidades de transforma-lo (IBIAPINA, 2016).

2.1 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os sujeitos da pesquisa sao técnicos que atuam enquanto docentes no curso de
informatica do CEEP. Tratou-se de trés professores que foram selecionados a partir
dos seguintes critérios: a) ndo serem licenciados; b) trabalharem no sistema de PST
ou REDA; c) atuarem no curso de informatica; d) terem se disponibilizado para
participar da pesquisa apés a apresentacdo da proposta. A escolha dos participantes
efetivou-se, inicialmente, mediante um contato prévio com a vice-diretora do CEEP

gue nos forneceu informagdes sobre o curso de informatica e seus docentes. ApOs
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esse dialogo, nos comunicamos com 0s professores e apresentamos a proposta da
pesquisa. Também, convidamos o coordenador do eixo de informatica para dialogar
com a pesquisa e participar das sessoes reflexivas, mas este, em razdo dos horarios,

s6 pode contribuir através de uma entrevista individual.

Por motivos éticos da pesquisa em Educacdo, o0s sujeitos serdo tratados por
pseuddnimos escolhidos pelos proprios participantes e, assim, manteremos sigilo em

relacdo aos colaboradores.

A professora Rosa Maria tem 45 anos e atualmente reside no mesmo municipio em
gue trabalha, mas € natural de outra cidade que fica a 70 km de distancia. Teve
dificuldades de concluir os estudos da Educagdo Basica. Cursou o Ensino
Fundamental entre os anos de 1988 e 1993, pois precisou ficar dois anos sem estudar
devido as idas e vindas de sua familia a Sdo Paulo. Também passou cinco anos para
concluir o curso de Magistério; por questdes familiares ndo conseguia acompanhar a
escola, entdo foi reprovada em um ano e parou de estudar em outro. Todo o periodo
de Educacéo Basica foi cursado na escola publica. Sempre sonhou em se tornar
professora. Ingressou no Ensino Superior para fazer um curso semipresencial de
Tecnologa em Informatica em 2012, em uma faculdade particular. Concluiu em 2014
e iniciou a carreira docente em um CEEP baiano em 2015. Atualmente faz uma
licenciatura na modalidade Educagdo a Distancia (EaD), em Matematica. Atua no

l6cus dessa pesquisa desde meados de 2016, pelo regime de trabalho REDA.

O professor Cravo tem trinta anos de idade. Também mora na mesma cidade em que
leciona, apesar de ser natural da cidade vizinha, Valente. Estudou todo o periodo da
Educacédo Bésica na escola publica. Cursou o Ensino Fundamental entre os anos de
1999 e 2002 e o Ensino Médio entre 2003 e 2005. ApoOs concluir os estudos da
Educacao Basica, entrou no mercado de trabalho na area das tecnologias digitais. Fez
0 curso superior em uma faculdade particular, também semipresencial, de tecnélogo
em Informética entre 2012 e 2014. Foi convidado a atuar como docente do CEEP
Semiarido no ultimo semestre da Faculdade, através do PST. Trabalhou um ano
nesse regime de contratacédo e, desde 2015, atua pela modalidade REDA. Além da
funcao de docente, administra seu préprio comeércio de prestacdo de servigos na area

de informatica, em uma cidade vizinha.
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O professor Girassol esta com 31 anos. Reside na zona rural do municipio onde esta
localizado o CEEP em que leciona. Egresso da escola publica estudou durante os
anos de 1999 a 2002 o Ensino Fundamental e fez o Ensino Médio nos trés anos
seguintes. ApoOs concluir o Ensino Médio ingressou como discente no curso de
zootecnia no CEEP. Quando concluiu o curso foi trabalhar na area, mas enfrentou
muitos obstaculos porque ndo gostava de participar das aulas praticas por acreditar
gue os procedimentos desenvolvidos machucavam os animais. Aprendeu as técnicas
necessarias para exercer seu oficio com os proprios pecuaristas que trabalhou.
Decidiu buscar uma nova profissao e, entre 2013 e 2016, fez um curso de Tecnologo
em Informética na modalidade de Educacao a distancia (EaD). Esta na sua primeira
experiéncia docente h4 apenas quatro meses, também através do REDA.

Outro colaborador dessa pesquisa foi o professor Geranio, apesar de ser licenciado,
participou da pesquisa por ser coordenador de estagio do eixo de comunicacdo, no
entanto, ndo esteve nas sessdes formativo-reflexivas. E licenciado em Letras e
especialista em Linguistica pela Universidade do Estado da Bahia. Atua como docente
desde 1998 na rede municipal. Esta no CEEP desde a fundacédo e na coordenacéao de

area ha 03 anos. E professor efetivo no Estado desde 2007.

2.2 DISPOSITIVOS DE PESQUISA

Nesse estudo, para melhor investigarmos o0 objeto estudado, adotamos dois
dispositivos de pesquisa, utilizados pela perspectiva da colaboracdo e da
dialogicidade da abordagem colaborativa. S&o eles:

2.2.1 Sessoes reflexivas

As sessoes reflexivas “sao espacgo de criagao de novas relagdes entre teoria e pratica,

permitindo que o professor possa compreender o que, como e 0 porqué de suas

acdes” (IBIAPINA, 2008, p. 97). S&o uma proposta metodologica que oportuniza a
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interacdo, a dialogicidade e a reflexdo dos participantes e da pesquisadora a respeito

dos processos de formacao docente no CEEP.

Ao optarmos pela realizagcdo das sessoes reflexivas, tinhamos a finalidade de
promover encontros, reuniées com os professores voltados a estudos, reflexdes das
relacdes, sejam elas inter ou intrapessoal e, principalmente, a analise das praticas
pedagdgicas, através de um processo dialégico, produzido pela linguagem,
favorecendo o pensamento reflexivo dos envolvidos sobre si mesmo, suas

singularidades, suas acdes. Ibiapina (2008, p. 56) afirma que

Na pesquisa colaborativa, os ciclos sucessivos de reflexdo critica estimulam
0 uso da linguagem a partir de acdes sistematizadas de reflexividade que
auxiliem os professores a mudar a compreensdo das ideias construidas
socialmente sobre o trabalho docente e o0 sentido da prépria acéo no processo
sécio-histérico de construcdo dessas ideias, motivando a descoberta de
relagBes contraditorias e a possibilidade de supera-la.

As sessoOes reflexivas foram espacos de dialogos em que cada participe descobria
significados pessoais e 0s ja construidos coletivamente pela categoria docente. No
entanto, para que essas descobertas fossem possiveis, o0 ambiente entre os pares
necessitava ser de colaboracéo e as colocacdes de cada um voltadas, principalmente,
para suas praticas, sem emissdo de juizos e julgamentos sobre o que é certo ou
errado. Dessa maneira a sessao “seria, assim, um lécus em que cada um dos agentes
tem o papel de conduzir o outro a reflexdo critica de sua acédo ao questionar e pedir
esclarecimentos sobre as escolhas feitas” (MAGALHAES, 2002, p. 21).

Os cinco encontros ocorreram quinzenalmente, no CEEP, com quatro horas de
duracdo cada e, motivados por uma tematica, levaram o grupo a discussao e reflexédo
sobre acdes para formacdo continuada realizadas na unidade escolar. Para as
sessfes, levantamos algumas probleméticas para introduzirmos os dialogos. Na
primeira sessao, escolhemos a problematica com foco no objeto pesquisado; as
outras surgiram a partir de cada encontro realizado buscando contemplar as

inquietacdes dos professores e 0s objetivos da pesquisa. Séo elas:

- 12 sessao: Os saberes pedagodgicos que possam emergir dos relatos sobre praticas

docentes feitos pelos professores técnicos e o valor destes para a atuacao docente;
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- 22 sessdo: Racionalidade Instrumental e a possivel identificacdo dos professores
com essa categoria tedrica.

- 32 sessdo: Concepcgdes e conceitos sobre Educacdo Profissional, Racionalidade
Comunicativa e Profissionalidade Docente para situarmos o0s participantes na
tematica da pesquisa,

- 42 sessdo: A influéncia da formacdo continuada na prética docente. Analise e
reflexdo sobre a pratica ap0s assistirmos as aulas dos professores participantes,
filmadas por eles.

- 52 sessdo: Realizacdo de atividades teorico-pratico-reflexivas voltadas para a
formacéao do professor reflexivo.

- 62 sessdo: Discussdes a partir das informacdes obtidas nas entrevistas para
pensarmos 0 que deve ser abordado no plano de formacdo a ser construido

colaborativamente com os professores.

Conforme Magalhaes (2002) e Ibiapina (2008), as sessoes reflexivas englobam quatro
acOes que estdo associadas a alguns questionamentos que, no caso dessa pesquisa,

séo direcionados aos processos formativos dos professores:

1) Descrigcéo: A partir da pergunta “o que fiz?”, o professor se distancia de suas ac¢oes
para visualiza-las, no intuito de compreender as escolhas que fizeram até aquele

momento. Ou seja, é a descricdo das acdes formativas que conduzirdo as agoes.

i) Informagao: Aqui se proporciona a reflexdo do professor a respeito de suas
escolhas ao desenvolverem sua pratica, relacionando-as com bases teoricas que
sustentam essa pratica, para perceber a presenca ou a auséncia dos processos de

formacao no fazer pedagogico, através de questionamentos como:

O que agir desse modo significa? O que leva a agir desse modo? O que
motiva a realizar essas a¢fes? Qual o sentido dessas acdes? De onde
procedem historicamente as idéias incorporadas na préatica de ensino? Com
base em que e quem ocorreu apropriagdo dessas ideias? Por que essas
idéias séo utilizadas? (IBIAPINA, 2008, p. 73)
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iii) Confronto: Instante de reflexdo critica a partir de um quadro sécio-historico
envolvendo formacdo continuada que levam os participantes a refletirem sobre o

significado da formacao na sua prética, a partir das seguintes questdes:

Como cheguei a ser assim? Qual a func¢éo social dessa aula, nesse contexto
particular de agao? Que tipo de aluno esta sendo formado? Qual a funcao
das escolhas feitas na construcdo da cidadania? O que limita as teorias
utilizadas? Que conceitos sao utilizados? Que conexdo ha entre esses
conceitos e as teorias educacionais? Quais relacfes existem entre teoria e
pratica? A pratica pedagoégica serve a que interesse? (IBIAPINA, 2008, p. 74).

iv) Reconstrucdo: Construcdo das acdes que delineardo um novo fazer, construido
na relacao tedrico-pratica para dar um novo sentido as a¢gées docentes. Nessa acao,

os envolvidos se perguntam:

Como posso agir diferentemente? Como poderia mudar a minha préatica? O
gue poderia fazer de forma diferente? O que considero pedagogicamente
importante? O que tenho de fazer para mudar a minha pratica? (IBIAPINA,
2008, p. 75).

Essas quatro acdes reflexivas s&o vistas por Smyth (1989 apud ALARCAO, 2011)
como perguntas pedagoégicas que se agrupam em quatro tipos fundamentais
(descricao, interpretacéo, confronto e reconstrucao) para facilitar o desenvolvimento
profissional dos professores, na perspectiva da emancipacdo e da criticidade.

Segundo o autor,

As perguntas de descricdo situam-se ao nivel do que os professores fazem
ou sentem. As de interpretacdo vdo para mais longe e focalizam-se no
significado das ag¢fes ou sentimentos. As perguntas do confronto trazem a
novidade, e por vezes o incémodo, de outros olhares e podem vir a constituir-
se com um rasgar de horizontes e inicio de mudanca, da reconstrucéo e da
inovagdo. (SMYTH,1989 apud ALARCAO, 2011, p. 62)

Essas acoes reflexivas para Ibiapina (2008) ou perguntas pedagodgicas para Smyth
(1989) contribuiram para a organizacdo e realizacdo das sessdes reflexivas que
tiveram como ponto de partida “os problemas advindos da pratica ou de lacunas
formativas que representem demandas do professor por formagao” (IBIAPINA, 2008,
p. 98, grifo nosso), provocando possibilidades de negociacdo e co-construcdo de
conhecimentos por parte dos pesquisados e da pesquisadora. Cada acao proposta foi
norteada por questdes que direcionaram as discussdes para 0 presente objeto de

pesquisa. Nos quatro momentos, discutimos sobre os entraves, as contribui¢cdes, as



42

implicacdes e os desafios do processo de formacédo continuada no cotidiano do fazer
docente. As discussodes teorico-metodologicas foram embasadas em Novoa (1995,
1999); Habermas (2012); Schon (2000) a respeito da profissionalidade docente, do
fazer comunicativo que pode ocupar o espaco do fazer estratégico, e da importancia

da formacé&o continuada na jornada docente.

Dessa maneira, a realizacdo das sessfes se deu através de trés modalidades de
reflexdo da pesquisa colaborativa: 1- a reflexao intrassubjetiva — feita pelo pesquisado
acerca dos processos formativos vivenciados no CEEP; 2- a intersubjetiva dos pares
— momento de didlogos e sugestbes dos outros membros do grupo sobre essa
formacéao e a reflexado intrassubjetiva feita, buscando promover novas reflexdes; 3- a
intrassubjetiva dos pares — que analisam a contribuicdo dada para o pesquisado no
processo analisado (CABRAL, 2012).

Esse processo reflexivo ocorreu a partir de sessodes reflexivas que foram realizadas
nos horarios de Atividades Complementares (AC) dos professores, numa perspectiva
da racionalidade comunicativa. Além das sessdes, utilizamos também as entrevistas

semiestruturadas, tratadas no item que segue.

2.2.2. Entrevista semiestruturada

O uso da entrevista semiestruturada tornou-se relevante para a pesquisa porque
possibilitou que o entrevistado tivesse liberdade de expressar-se, trazendo seus
guestionamentos e comentarios a respeito da pesquisa, mas com o foco no objeto a

ser pesquisado. Como afirma Trivifios (2011, p. 146), a entrevista semiestruturada é

aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em
teorias e hipbteses, que interessam a pesquisa, € que, em seguida,
oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que véo
surgindo a medida que se recebem as respostas do informante. Desta
maneira, o informante, seguindo espontaneamente a linha de seu
pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo
investigador, comecga a participar na elaboracéo do contetdo da pesquisa.

Assim, a entrevista semiestruturada é coerente com o enfoque qualitativo da

investigac&o, pois oportuniza espaco para que os professores troquem informacdes e



43

opinides no grupo. Ela também é reflexiva porque possibilita aos pesquisados que

reflitam sobre sua fala, interajam e produzam o entendimento mutuo.

As entrevistas ocorreram a partir do terceiro encontro. Em um primeiro momento,
realizamos uma entrevista coletiva, com a participacdo de todos participantes
simultaneamente. Houve um segundo momento, na pendltima sessdo, em que as
entrevistas foram individualizadas para ouvirmos, além da construgdo em grupo, o

posicionamento individual do participante.

Esse dispositivo foi fundamental para a pesquisa porque nos possibilitou um olhar
individualizado para os conflitos relacionados aos processos formativos para 0s
professores no CEEP situados, diversas vezes, nas sessoes coletivas. O momento da
entrevista nos permitiu analisar os reflexos individuais na construgcdo da

profissionalidade docente.

2.3 CONSTRUCAO E ANALISE DOS DADOS

Para a construcdo dos dados, analisamos as seis sessfes reflexivas que
representaram espacos de discussdao e reflexdo constantes sobre as diversas
inquietacbes e proposicdes trazidas pelos préprios professores, possibilitando-nos
analisar e pesquisar profundamente o objeto de pesquisa, ou seja, 0 desenvolvimento
da profissionalidade docente a partir de processos formativos que levem em conta a

racionalidade comunicativa como forma de superacao da I6gica apenas instrumental.

A racionalidade comunicativa habermasiana aponta o discurso como pratica
fundamental e recorre a ideia da argumentagao como “um tipo de discurso em que 0s
participantes tematizam pretensdes de validade controversas e procuram resolvé-las
ou critica-las com argumentos” (HABERMAS, 2012, p. 48). Essa ideia € concebida
como uma atitude reflexiva, pois, segundo Habermas (2012), ndo basta entender
COmOo as pessoas se comunicam ou autointerpretam, mas sim observar sua maneira

de se comportar em cada caso enquanto participante da argumentacao.
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Assim, em uma formacdo que tem como base a racionalidade comunicativa, é
essencial que haja colaboracéo entre os interlocutores e reflexividade em suas acgoes.
E esse processo dar-se-a tanto na pesquisa colaborativa (IBIAPINA, 2008) quanto na
Teoria do Agir Comunicativo - TAC (HABERMAS, 2012), categorias interligadas nesta
pesquisa. Para tanto, construimos algumas categorias de andlises que serao

apresentadas na proxima secéao.

2.3.1 Categorias de analises

Para a interpretacdo e andlise dos dados, levamos em conta tanto os dados
produzidos nas sessoes reflexivas quanto os que foram apresentados na entrevista.
Ao analisar os dados, € importante atentar-se as “[...] multiplas vozes que se cruzam,
inclusive com a voz do pesquisador” (IBIAPINA, 2008, p. 110). Assim, fizemos uma
interpretacdo entre as variaveis possiveis que a pesquisa colaborativa proporciona,
pois por ser dialégica nunca tem um ponto final. Dessa forma a andlise foi focada no
processo de formacdo continuada dos professores técnicos através das seguintes

categorias.
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Figura 01: Categorias de analise da pesquisa
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Fonte: Dados dessa pesquisa (2018)

Consideramos a formacédo continuada como o eixo principal de andlise, por se tratar
da questédo central deste trabalho. Ao direcionarmos um olhar cuidadoso e criterioso
para as situacdes que envolvem a formacéo docente, voltamos o0 nosso foco para esta
formacéo pela perspectiva da Racionalidade Comunicativa, em que o dialogo e a livre
exposicao de seus conceitos mobilizassem o potencial de racionalidade que abarca
as relagbes do sujeito com o mundo. Essas relagbes oportunizaram uma visdo do
mundo da vida em que os participantes denotam o seu mundo objetivo, das coisas e
nos permitem compreender tracos da sua personalidade; o mundo social, das normas
e instituicbes em que estdo inseridos e 0 mundo subjetivo, da cultura, das vivéncias.
Usamos a Racionalidade Comunicativa como categoria que envolve essas estruturas
para compreender a relacdo dos sujeitos com a formacdo continuada a ser
desenvolvida. Para analisar esses dados, pretendemos compreender os participantes
inseridos no seu mundo da vida, nas suas rotinas escolares e extraescolares, dos
aspectos culturais desses sujeitos e do mundo em que estdo inseridos, vivenciando
suas experiéncias em uma pequena cidade do interior baiano, com uma populacéo
estimada em 9.044 habitantes (IBGE, 2017).
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Discutimos sobre a profissionalidade docente de uma forma reflexiva em que os
sujeitos sintam-se pertencentes a docéncia mesmo sem serem licenciados, pois estes
estdo em sala de aula trabalhando com o conhecimento técnico, utilizando suas
proprias experiéncias; porém, parecem sentir necessidade do conhecimento
pedagogico para melhorarem sua desenvoltura docente. A partir desse processo,
iniciamos a construcao colaborativa dessa formacéao pensando no professor reflexivo,

que se estrutura pela acdo-reflexdo-acdo (SCHON, 2000).

Dessa maneira, na realizacdo da analise dos dados, buscamos organizar
sistematicamente as entrevistas para ampliar a compreensao desse material e permitir
uma analise pela perspectiva da analise interpretativa das informagfes encontradas.
A analise interpretativa possibilita ao pesquisador “posicionar-se, falar dos e com os
dados, de modo a criar lagos, construir pontes, buscar confrontos e possibilidades de
comunicagao com outros discursos” (IBIAPINA, 2008, p.111) e encontrar, através dos
diversos olhares, respostas para o objeto investigado, consciente de que a realidade
social é construida especifica e localmente na interagdo entre os individuos. No
desenvolver das analises é importante estarmos atentos para que a nossa capacidade
de compreenséo esteja enraizada em nossos proprios significados, sendo agentes
ativos do processo de interpretacdo das acdoes (BORTONI-RICARDO, 2008) que
emergiram das sessdes reflexivas, sem perder o rigor cientifico necessario para o bom

andamento da pesquisa.

2.4 RESULTADO DA INTERVENCAO: PLANO DE FORMACAO CONTINUADA

Como resultado da intervencdo, construimos um material de bases tedrico-
conceituais para um plano de formacao continuada critica e reflexiva, pautada na
racionalidade comunicativa, que contemplou o professor técnico da Educacéo
Profissional e levou em conta aspectos da profissionalidade docente. Foi pensado
de forma colaborativa com os participes da pesquisa, a partir de suas reais
necessidades que surgiram de forma espontanea nas narracfes, diadlogos e

reflexdes ocorridos nas sessodes reflexivas.
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Esse plano de formacéo foi estruturado coletivamente a partir de uma orientacéo que
provocou o exercicio da reflexdo para produzir um entendimento que podera favorecer
o processo de qualificagdo docente. A formacao foi construida a partir dos aspectos
praticos e tedricos (didaticos ou metodol6gicos) do cotidiano da sala de aula e abarcou
dimensdes relativas as questdes éticas, subjetivas e politico-sociais intrincadas no

fazer docente.

Nessa direcdo, o plano de formacado continuada critico-reflexiva buscou contemplar
a variedade de questdes colocadas pelos proprios contextos nos quais 0s
professores estao inseridos. Procurou ser um planejamento no qual os professores
compartilhem conhecimentos com seus pares e juntos pensem em alternativas para
a aprendizagem da docéncia, resultando em outro modelo de compreender a

formacédo pedagogica na Educacéo Profissional.

Dessa maneira, apds a realizacdo das sessdes reflexivas, em que se discutiu a
organizacédo do plano de formacéo, decidimos elaborar médulos com textos tedricos
abordando as tematicas solicitadas pelos proprios professores técnicos no decorrer
do curso, para servir de embasamento na realizacdo dos encontros formativos;
atividades praticas a ser desenvolvidas nos encontros e atividades reflexivas com
espacos em branco para a construcao dos relatos de experiéncia dos participantes.
Esse material servira de base para o curso de formacdo continuada a ser
desenvolvido no CEEP. Os relatos serdo publicizados por escrito ou através de
videos pelos participantes que se sintam a vontade para assim fazé-los.

O primeiro modulo foi pensado de forma colaborativa com os participes da
pesquisa, a partir de suas reais necessidades que surgiram de forma espontanea
nas narracdes, dialogos e reflexdes ocorridos nas sessfes reflexivas e seré
explorado nos primeiros oito encontros, dois para cada unidade desenhada. O
segundo moédulo sera construido a partir das demandas que surgirem na
realizacdo da primeira etapa da formacéo, detectadas através das inquietacdes e
sugestdes dos professores protagonistas em seus relatos orais e escritos. O

primeiro modulo estéa disponivel nos apéndices deste relatdrio de pesquisa.
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O curso tera carga horéaria de 80h, certificado pela UNEB, dividido em duas etapas,
entre julho de 2019 e dezembro de 2020. Quando pensamos em ndo levarmos uma
proposta completa e fechada foi justamente por acreditarmos que 0S novos
integrantes devem interagir e colaborar com a constru¢do do curso, tendo como
enfoque tedrico-epistemoldgico a racionalidade comunicativa, ja que € um trabalho
colaborativo e que pretende se estender para os professores técnicos que atuam nos
outros eixos de ensino, e ndo somente os de Informética. A proposta é de 16
encontros, um a cada més, aos sabados, com carga horéaria de 05 horas cada, das 08

as 13h, que serdo contadas como horario de AC para os participantes.

O modulo que se encontra nos apéndices € uma sistematizacdo necesséria para
nortear as atividades do curso, no entanto, buscaremos desenvolvé-lo de forma
dinamizada, reflexiva e com uma escuta sensivel para possibilitar aos participantes
momentos de acédo-reflexdo-acédo, incitando a curiosidade e o desejo de estarem

sempre presentes nos encontros.

Os participantes que optarem pela producéo de videos, contardo com a parceria do
curso de Comunicacao da Universidade do Estado da Bahia (campus XIV), para
utilizar o laboratério de audio e video. Depois, serdo postados em um blog do curso
a ser criado pela turma para socializacdo das experiéncias. Nesse sentido, ao

planejarmos a proposta interventiva, tivemos como objetivos:
Geral
e Construir um plano de formagé&o continuada critico-reflexiva para professores
técnicos da Educacéo Profissional do CEEP, no municipio de Sdo Domingos,
tendo como referéncia as possibilidades formativas interativas e dialégicas que
emergiram das sessoes reflexivas.

Especificos

e Construir colaborativamente oficinas de formacéo baseadas na ressignificagao

do conhecimento pedagdgico e saberes docentes, nas quais os professores
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sejam coautores;

e Estabelecer uma parceria colaborativa com membros da Gestdo Escolar para
realizar oficinas propostas no plano;

e Produzir relatos escritos ou videos sobre a experiéncia das oficinas de
formacéao e sua contribuicdo no processo formativo de cada participante;

e Publicizar os relatos escritos ou os videos, através de um blog da turma, para

fazer circular os conhecimentos produzidos pelos professores técnicos.

O plano de formacao continuada critico-reflexiva, construido colaborativamente com
os professores técnicos do CEEP Semiarido de Sdo Domingos-BA, levou em conta o
refletir do professor técnico para alcancar posturas mais autbnomas e emancipadas
gue venham contribuir com o desenvolvimento dos aspectos cognitivos, éticos e
politicos dos estudantes, a partir de uma racionalidade que possibilita um

entendimento mutuo.

As acdes do plano foram pensadas a partir de uma raz&o comunicativa para promover
a capacidade discursiva dos participantes, ao tempo em que discutam os critérios de
racionalidade subjacentes as acdes escolares e possibilitem uma racionalidade
comunicativa nos grupos, produzindo um processo de interacdo mutua; além de
estimular os processos de reflexividade capazes de promover uma transmutacéo nos
processos de ensino para, a partir desse processo, possibilitar momentos de

aprendizagens mais interativos e dialégicos.

Apos elaborado, em conjunto com os atores do espaco escolar, o plano seré proposto
a gestdo do Centro de Educacdo Profissional do Semiarido, no sentido de
institucionalizar uma outra perspectiva de formacéo continuada e, assim, contribuir
para que o professor possa adquirir e alargar as competéncias necessarias para
proporcionar aos seus alunos o desenvolvimento de uma visdo ampla do uso da
ciéncia no campo das tecnologias; das conexdes entre a aprendizagem e o trabalho;
do equilibrio entre o conhecimento “desinteressado” da proépria aplicacdo no mundo
produtivo e as competéncias indispensaveis para 0 ingresso e a permanéncia no

mercado de trabalho.
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O plano devera ser executado, inicialmente, no periodo de dois anos apos a defesa
desta dissertacao de mestrado, com 0 nosso acompanhamento, na intencao de torna-
lo parte integrante das atividades formativas que passardo a ocorrer nas Atividades
Complementares do Centro. No primeiro ano, sera desenvolvido pelos professores
colaboradores desta pesquisa, juntamente com a nossa contribuicdo. Até julho/2020
a permanéncia no CEEP desses professores colaboradores esta garantida pelos
atuais contratos trabalhistas na modalidade REDA. A participacdo deles é
fundamental nesse contexto, pois esses professores, a partir da experiéncia nas
sessoes reflexivas, ja se permitem compreender a importancia da reflexividade nas
atividades docentes. O objetivo é que essa postura reflexiva seja vivenciada por
outros professores, inclusive os efetivos, logo no primeiro ano de formacéo, para
darem continuidade as ac¢des quando os professores que trabalham na modalidade

REDA néo estiverem mais no CEEP.

Dessa forma, o professor técnico, metafora que pretende representar todos o0s
profissionais provenientes das diversas areas do conhecimento, como informatica,
meio ambiente, zootecnia e outros que adotam o uniforme de professor e, em tempo
total ou parcial, passam a influenciar — e muitas vezes a determinar — o futuro de
inmeros jovens que colocam nessa relacdo toda a esperanca de um futuro melhor,

serd, sim, instrutor da técnica, mas sera, antes, Educador.

Para a compreensao teorico-conceitual do objeto de pesquisa, apresentaremos, no
capitulo 3, uma trajetoria histérico-social da Educacédo Profissional do ambito

brasileiro ao l6cus de pesquisa.
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3 EDUCACAO PROFISSIONAL: DAS ESCOLAS ARTIFICES AOS CEEPS

A Educacéo Profissional, modalidade de ensino da Educacéo Bésica, existente desde
o final do século XIX, passou por diversas transformacdes ao longo desse periodo até
chegar aos centros estaduais, atual conjuntura estrutural desse ensino. Nesse
capitulo, serdo apresentados 0s processos que ocorreram no Brasil e a expansao da
Educacgéo Profissional no pais, inclusive no territério do Sisal-Bahia, l6cus dessa

pesquisa.

Para tanto, faz-se necessario compreender que 0s processos educativos de uma
sociedade ndo podem ser entendidos apenas em alusdo ao seu sistema politico-
econdmico. Esta analogia € visivel, especialmente, quando setores governamentais e
educacionais referem-se a principal funcao da educacéo como meio para a producao
ou reproducéao da forca de trabalho. Trabalho que, conforme Saviani (1994, p. 152), é

“o ato de agir sobre a natureza, adaptando-a as necessidades humanas”.

No entanto, mesmo a formacgéo para o exercicio laboral ndo sendo a principal funcéo
do sistema educativo, o trabalho sempre esteve presente na vida humana. Com o
processo evolutivo da espécie veio também a evolugéo na forma em que o trabalho é
produzido, pois 0 homem comeca a perceber que ele mesmo € capaz de produzir
diferentes labores. No modelo de producdo comunal, conhecido por comunismo
primitivo, os homens se educavam ao mesmo tempo em que trabalhavam uns com os
outros, cultivando a terra, relacionando sempre educacédo e trabalho. Como afirma
Saviani (2007, p. 154):

Os homens apropriavam-se coletivamente dos meios de producdo da
existéncia e nesse processo educavam-se e educavam as novas geracoes.
Prevalecia, ai, o modo de producdo comunal, também chamado de
“comunismo primitivo”. Nao havia a divisdo em classes. Tudo era feito em
comum. Na unidade aglutinadora da tribo dava-se a apropriacéo coletiva da
terra, constituindo a propriedade tribal na qual os homens produziam sua
existéncia em comum e se educavam nesse mesmo processo.

Esse processo se expandiu e as técnicas de trabalho foram evoluindo, exigindo dos
trabalhadores algumas habilidades e competéncias especificas que l|hes
possibilitassem exercer determinadas fungdes, em sociedade, exigidas pelo

desenvolvimento socioecondmico, surgido a partir da revolugdo industrial. Nessa
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perspectiva, instauram-se os pilares iniciais da Educacédo Profissional, enquanto

modalidade de formacé&o técnica, visando, prioritariamente, o mercado de trabalho.

Nesse contexto, os professores, ou seja, 0s profissionais que saiam do mercado de
trabalho e eram improvisados em salas de aulas (PETEROSSI, 1994) se transformam
em reprodutores da técnica, com a funcao instrumental de ensinar como realizar
determinada tarefa especifica a ser reproduzida pelo trabalhador em determinado
setor especifico de atuagcdo nas fébricas e industrias, gerando, assim, mao de obra
gualificada para o mercado. Dessa forma a secdo que segue tracara um panorama da
Educacdo Profissional para possibilitar ao leitor uma melhor compreensdo da

evolucédo dessa modalidade de Ensino.

3.1 TRAJETORIA DA EDUCACAO PROFISSIONAL: DO ARTESANATO A
PROFISSIONALIZACAO

Na Europa, devido a falta de trabalhadores qualificados, a partir de 1860, foram
criados cada vez mais estabelecimentos de ensino profissional em tempo integral.
Essas escolas de artesanatos eram estabelecimentos de ensino técnico-profissional
gue ministravam um curso de trés anos, em regime diurno, para profissdes especificas

dos setores madeireiro e metallrgico.

Entretanto, a criacdo de escolas técnico-profissionais dependia da iniciativa privada
local como, por exemplo, a Associa¢ao do Sector da Producéo e Oficios e a Sociedade
de Previdéncia Social. O numero de escolas foi aumentando lentamente, mas, em
1890, existiam ja 18 escolas técnico-profissionais nos Paises Baixos
(FROMMBERGER, D; REINISCH, H., 2004). Esse ano marcou ainda o inicio da
afetacdo de subsidios governamentais a estas escolas. Dessa forma, este tipo de

escola profissional integrava efetivamente o sistema europeu de ensino®.

6 FROMMBERGER, D.; REINISCH, H. (Maio - Agosto 2004) Entre a escola e a empresa. Revista Europeia —
Formacéo Profissional (Il semestre n° 32, p. 29), recuperado de:
http://www.oei.es/etp/revista _cedefop N32_portugues.pdf
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O Brasil, que vivenciou o periodo de colonialismo de 1500 a 1822, tinha uma
organizagdo econémica fundamentada no chamado “plantation™, e o sistema produtivo
era o escravocrata. Nesse sistema, trabalhavam indios e negros vindos da Africa. A
agroindustria acucareira era atividade primordial e as tarefas que demandavam
habilidades técnicas eram poucas e ocupadas por um numero reduzido de homens
livres. As praticas educativas, a época, limitavam-se a transferéncia de conhecimentos
técnicos para o trabalho, informalmente. Essa atividade era concretizada nos préprios
ambientes de trabalho. Depois, estabeleceram-se alguns colégios e as residéncias dos
Jesuitas, onde se fixaram os primeiros centros de formacéao profissional para artesédos
e outros oficios. Dentre os oficios ensinados, estavam os ligados a “carpintaria,
ferraria, construcao de edificios, embarcac¢fes, pintura, producéo de tijolos, telhas
etc., medicamentos, fiacao e tecelagens” (MANFREDI, 2002, p. 67-9).

Com a chegada da Corte Portuguesa, em 1808, o Brasil deixa de ser col6nia para
tornar-se sede do Império. A educacao brasileira neste periodo ainda sofria os
reflexos do desmantelamento do sistema que fora organizado pelos Jesuitas. Estes
foram expulsos do Brasil, em 1759, o que provocou uma desorganizacéo do sistema
educacional no pais. Levou bastante tempo para que o Estado voltasse a pensar
numa nova organizacao escolar e isso sO se deu apos a transferéncia do Reino
portugués para o Brasil. As primeiras instituicdes publicas a serem fundadas foram
as de ensino superior, destinadas a formar pessoas para exercerem funcdes

gualificadas no Exército e na Administracdo do Estado.

No Rio de Janeiro, foram criadas a academia de Marinha e as cadeiras de Anatomia
e Cirurgia (1808); a Academia Real Militar (1810); o curso de Agricultura (1814); o
curso de Desenho Técnico (1818); a Academia de Artes (1820). A criacdo do Colégio
Pedro Il ocorreu, em 1837, para a manutencao do curso secundario propedéutico,
gue foi desenvolvido com vistas ao prosseguimento ao ensino superior. A educacao
profissional era ministrada nas academias militares (Exército e Marinha), em
entidades particulares sem fins lucrativos e nos liceus de artes e oficios, e direcionada

para a parte mais pobre da sociedade.

7 Nome dado a um modelo de organizagdo econdmica em que se destacam quatro aspectos principais: latifandio,
monocultura, mao-de-obra escrava e produc¢éo voltada para o mercado externo.
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Com a presenca da realeza e o advento do Império, a Educacao Profissional comeca,
entdo, a ser oferecida com uma conotacdo assistencialista. Soares (2003, p. 22),

refletindo sobre a histéria da educacao profissional no Brasil, destaca esse inicio.

O ensino técnico profissional no Brasil tem sua histéria marcada por uma
concepcdo dualista/separatista que remonta ao Império, onde aos cegos,
surdos e aleijados, num primeiro momento, incorporando-se depois 0s
menores carentes, era destinado um ensino profissionalizante, como sentido
de ofertar-lhes como uma benesse do Estado, uma possibilidade de inclusédo
a forca de trabalho.

A partir dessa verificagdo, entende-se que um sistema educacional rudimentar se
iniciava pela dltima etapa, ou seja, pelo Ensino Superior. As bases do sistema foram
posteriormente organizadas; o primario e o secundario eram voltados apenas para
preparar para o ensino superior. O ensino secundério era oferecido por poucos
estabelecimentos e na sua quase totalidade privados. A formacdo de forca de

trabalho continuava ligada a producao, isto €, nas oficinas, fabricas e arsenais.

No fim do século XIX e inicio do século XX, vem a era do capitalismo, em que a fungéo
da educacédo colaborava fortemente para a submissédo dessa for¢a de trabalho. No
primeiro momento de introdugcdo do modelo capitalista, o trabalhador passa a ser
assalariado, dependente de um empregador e da conquista dos bens de consumo
mais valorizados (MANFREDI, 2002). No segundo momento capitalista, em funcao do
padrdo taylorista, houve novas demandas na formacdo do operario, uma vez que

precisou se adaptar ou ser adaptado a metodologia de trabalho industrial em série.

O trabalhador campestre, habituado a dominar toda a técnica produtiva, necessitou
aprender ndo s6 a manusear as maquinas, mas também a adquirir o0 ritmo e a
disciplina da induastria. Esse novo modelo de organizacdo do trabalho exigiu a
hierarquizacao dos cargos ou func¢des, necessitando-se de alguns poucos chefes que
realizavam o trabalho intelectual e muitos outros trabalhadores manuais. A estes

ultimos, bastava a formacéao basica — ler, escrever e contar.

Contudo, em funcdo das modificagdes no sistema capitalista, quanto ao imperativo de
se produzir mais e com maior qualidade, o dominio ndo sé de novas técnicas, mas

também de novos modelos de aparelhamento do mercado produtivo, tornou-se
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indispenséavel. Com a necessidade do dominio de novos saberes, houve uma maior
valorizacdo do conhecimento como fator decisivo para a manutenc¢ao do trabalho. O
padrédo econdmico do sistema capitalista passou a exigir do Estado a formulagéao de
politicas publicas que atendessem as suas necessidades, especialmente na area da
educacado, uma vez que o modelo de formacéao do trabalhador era primordial para a

conservacao desse sistema.

O Estado brasileiro, em 23 de setembro de 1909, criou um conjunto de Escolas de
Aprendizes Artifices, justificando a necessidade de fornecer as classes proletéarias,
COmo meios que garantissem a sua sobrevivéncia, uma aprendizagem profissional;
isto é, prover os “desfavorecidos da fortuna”, expressao contida no Decreto n° 7.566,
assinado pelo entdo Presidente Nilo Pecanha no ato de criagdo dessas escolas.
Dessa maneira, estas escolas objetivavam a qualificacdo de mao de obra e o controle
social de um segmento em especial: os filhos das classes proletarias, jovens e em
situacao de risco social, pessoas potencialmente mais sensiveis a aquisicao de vicios
e habitos “nocivos” a sociedade e a construcdo da nagao. O Decreto teve um objetivo

muito claro quanto aos problemas que se leva em conta para justificar sua criagao:

0 aumento constante da populagcdo das cidades exige que se facilite as
classes proletarias os meios de vencer as dificuldades sempre crescentes da
luta pela existéncia; que para isso se torna necessario, nao sé habilitar os
filhos dos desfavorecidos da fortuna com o indispensavel preparo técnico e
intelectual, como fazé-los adquirir habitos de trabalho proficuo, que os
afastard da ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime; que é um dos
primeiros deveres do Governo da Republica formar cidad&dos Gteis & Nagéo.
(BRASIL, 1909, p. 6.975)

As Escolas Artifices, que no futuro seriam chamadas Escolas Profissionais, eram
voltadas para “os menores dos setores mais pobres e excluidos da sociedade: os
orfaos, os abandonados, os desvalidos” (MANFREDI, 2002, p. 74-6). Apesar de ser
uma escola para formar operarios, as Escolas de Aprendizes Artifices mantinham um

aspecto mais artesanal que industrial, conforme explica Manfredi (2002 p. 83-4):

A finalidade educacional das escolas de aprendizes era a formacgdo de
operérios e de contramestres, por meio do ensino préatico e de conhecimentos
técnicos transmitidos aos menores em oficinas de trabalhos manuais ou
mecanicos mais convenientes e necessarios ao Estado da Federacao em que
a escola funcionasse, consultando, quando possivel, as especialidades das
industrias locais. Como parte integrante de cada escola de aprendizes
artifices, foram criados cursos noturnos obrigatérios, um curso primario (para
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analfabetos) e outro de desenho. Cada escola de aprendizes artifices deveria

contar com até cinco oficinas de trabalho manual ou de mecénica, conforme

a capacidade do prédio escolar e as especialidades das industrias locais.
A educacdao profissional e tecnoldgica, por meio dessas escolas, desempenha papel
relevante no enfrentamento dos desafios surgidos ao longo do processo de
desenvolvimento econémico do pais. Em 1929, sob o efeito da quebra da Bolsa de
Valores de Nova York, o mercado brasileiro ficou sem espago, o que ocasionou a ruina
dos produtores rurais e o aumento do desemprego urbano (Grande Depresséo, 1929-
1939). Para reagir a crise, o Brasil vive a ascensado de Vargas, que centraliza o poder
e aumenta a interferéncia estatal na economia e na organizacao da sociedade. Dessa
forma, Vargas opta pelo fortalecimento do setor industrial, a criacdo do Ministério dos
Negdcios da Educacéao e Saude Publica (MESP) e do Ministério do Trabalho, IndUstria
e Comercio (MTIC), no intuito de mostrar a atuacdo do Estado na economia. Na

educacdo criou o Conselho Nacional de Educacéo (CNE)&.

No periodo de 1930 a 1945, chamado de Estado Novo, a economia brasileira altera
definitivamente o seu eixo, deslocando-se da atividade agroexportadora para a
industrial, plantando assim a semente do capitalismo industrial nacional, com denso
apoio estatal. A existéncia das escolas publicas profissionalizantes, de forma explicita,
vai ao encontro dos interesses do capital industrial, segundo o novo modelo de
desenvolvimento. No entanto, “os destinatarios ndo eram apenas os pobres ou
desafortunados, mas, sim, aqueles que, por pertencerem aos setores populares
urbanos, iriam se transformar em trabalhadores assalariados” (MANFREDI, 2002,
p.80).

Essas escolas, em decorréncia do processo de mudanca da sociedade, posicionam-
se, de forma mais direta, vinculadas as politicas de desenvolvimento econdémico,
aspecto esse que consagrou sua mais visivel referéncia: qualificar mao-de-obra tendo
em vista o seu papel estratégico para o pais, caracteristica tipica de governos no
estado capitalista moderno no que diz respeito a sua relagdo com o mercado, objetivo
gue se complementa com a manutencdo, sob controle social, dos excluidos dos

processos de producao.

8 Decreto n° 19.850 — de 11 de abril de 1931 cria o Conselho Nacional de Educag&o.
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No decorrer da historia relacionada a Educacdo Profissional, observa-se um
acentuado fundamento direcionado a essa modalidade de ensino: o trabalho dividido
pelas modalidades intelectual (que planeja) e manual (que executa) com seus
respectivos representantes: a elite e a populacdo mais pobre. Nesse contexto,
enquanto a elite percorre uma trajetéria de formacdo para atuar em funcbes
intelectuais e ocupar os melhores postos de trabalho, os outros estratos da sociedade,
formados pela populacdo mais simples e de menor poder aquisitivo, participam dos
programas do governo para a qualificacdo de méao-de-obra. Tradicionalmente, as
instituicdes escolares sempre formaram os homens que comandam separados dos

homens que produzem, colocando-os em universos diferentes e distantes.

A Educacgédo Profissional esteve a maior parte do tempo atrelada aos fatores
econdbmicos e, no comeco da década de 1930, ja existia no pais um mercado interno
exigindo uma producao crescente, principalmente nos setores téxtil e de alimentos
gue, por sua vez, estimulavam outros segmentos, como o da producdo e da
manutencdo mecanica. A funcdo do técnico-profissional que estabelece a ligacédo
entre 0 engenheiro e 0s operarios, por exemplo, era ocupada por técnicos
estrangeiros. O prenuncio da Segunda Grande Guerra fez com que as industrias
passassem a trabalhar em turnos de até doze horas. O governo, em articulagdo com
os industriais, criou comités para organizar a formacdo profissional. O periodo
posterior a Revolta Constitucionalista de 1932° é marcado pela estruturacédo do
estado brasileiro, em que a formacéao profissional é apenas um fator dentre os varios
atos de interferéncia na economia, por meio de uma politica de desenvolvimento

industrial.

Nesse periodo, 0 governo Vargas criou 6rgdos estatais direcionados para setores
especificos da economia. Destacam-se dentre as instituicdes criadas as que dizem
respeito a industria: o Ministério do Trabalho, Industria e Comércio, em 1930; o
Instituto do Acgucar e do Alcool, em 1933 e a Comissdo de Similares, em 1934. A
partir do Estado Novo, a politica de criacdo de o6rgados, conselhos e institutos
intensificou-se. Datam de 1938 o Conselho Nacional do Petrdleo, o Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE); de 1939, o Conselho de Aguas e Energia; de 1940,

9 Revolta da elite paulista contra a administragdo de Getulio Vargas. Para saber mais, consultar DONATO, Hernani.
Histéria da Revolugédo de 32. Sédo Paulo: Editora Ibrasa, 2002.
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a Fabrica Nacional de Motores, a Companhia Siderurgica Nacional, a Comissdo de
Combustiveis e Lubrificantes e o Conselho Nacional de Ferrovias; de 1942, a
Consolidacéo das Leis do Trabalho (CLT), o Conselho Nacional de Politica Industrial

e Comercial e o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI).

Depois do SENAI, promulgou-se a lei organica do Ensino Industrial, Decreto-Lei 4.073,
de 30 de janeiro de 1942, representando a primeira medida a objetivar, concretamente,
a regulamentacgdao e a integragéo das escolas de ensino industrial, no sistema nacional
de ensino médio, fixando as diretrizes que o regeria, organizando esse ramo de ensino
e estabelecendo diretrizes para a formacao de seus professores (PETEROSSI, 1994).
Embora tendo se sistematizado através das Leis Organicas!®, o objetivo da
profissionalizacdo era (e continuava sendo) a contengcao social, 0 que marcou a
relacdo entre o trabalho e a escola pela falta de articulacdo da educacdo com o
universo do trabalho. A partir de 1961, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN) 4.024/61, o ensino profissionalizante foi incorporado ao sistema

regular de ensino.

A LDBEN de 1961 garantiu estabilidade ao sistema de educacéo do Brasil durante
10 anos; todavia, a regulamentacéo da profissédo de Técnico Industrial s6 aconteceu
em 1968, ou seja, sete anos depois de elaborado o projeto da LDBEN. Essa
regulamentacgéo se deu pela lei n°. 5.524, de 05 de novembro de 1968, e definia, em

seu artigo 3°, a profissdo de Técnico Industrial de Nivel Médio:

O exercicio da profissdo de técnico de nivel médio é privativo de quem: I)
Haja concluido um dos cursos do segundo ciclo do ensino técnico
industrial, tenha sido diplomado por escola oficial reconhecida ou
autorizada, de nivel médio, regularmente constituida nos termos da Lei n°.
4.024 de 20 de dezembro de 1961 (BRASIL, 1968, p. 129).

Apesar dessa conquista, 0s cursos profissionalizantes eram direcionados
praticamente para as classes mais pobres da sociedade. A partir de abril de 1964, os

10 |_eis organicas promulgadas pelo Estado Novo, além da do Ensino Industrial:
Decreto de Lei 4.244 de 09/04/1942 — Lei do Ensino Secundéario

Decreto de Lei 6.141 de 28/12/1943 — Lei do Ensino Comercial

Decreto de Lei 8.529 de 02/01/1946 — Lei do Ensino Primario

Decreto de Lei 8.530 de 20/08/1946 — Lei do Ensino Normal

Decreto de Lei 9.163 de 20/08/1946 — Lei do Ensino Agricola
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brasileiros passaram a viver uma época marcada pelo autoritarismo ditador
introduzida pelo golpe militar, com a finalidade de obstruir a efervescéncia de ideias
nacionalistas, democraticas e populares para calar a nacdo e fazé-la caminhar pelos

trilhos do capitalismo dependente e associado, conforme explica Frigotto (2006, p.12):

O golpe civil-militar de 1964 define-se como um movimento da classe
nacional, com apoio de classe internacional, que se contrapunha ao processo
em construcdo de um projeto de desenvolvimento que contrariava o capital
internacional e as fracdes da classe capitalista a ele associado.

Nesse periodo, o Estado Ditatorial deu énfase a Educacdo Profissional, pois as
industrias e as empresas do proprio Estado necessitavam de mao-de-obra
especializada, no sentido de sustentar o padréo capitalista monopolista da época. Em
1971, com a Lei 5.692/71, surgiu a tentativa de universalizar a profissionalizacéo,
transformando todo o curriculo do segundo grau em técnico-profissional'l,

estabelecendo um novo paradigma: formar técnicos sob o regime de urgéncia.

Na década de 80, surge a globalizacdo, que desenhou na época um cenario de
profundas mudancas. O pais estava totalmente inflacionado em processo de retragéo
do crescimento e com a economia descontrolada. Esse cenario vem contrariar as
expectativas em relacdo a meta de formar técnicos em grande escala. No ano de
1982, promulgou-se a Lei n°® 7.044/82'2, que alterou os dispositivos referentes a
obrigatoriedade da profissionalizagdo da Lei n° 5.692/71. S6 com a Constituicao
Federal de 1988 é que se discute novamente a importancia de uma educacéao voltada

para cursos profissionalizantes.

Essa aluséo ao trabalho como horizonte depositado a Educacdo acontece em 1988,
na Constituicdo Federal, na qual se encontra que “a educag&o visa ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
gualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, p. 123, grifo nosso). No ambito da
Educacado Profissional, a vinculacdo da educacdo ao trabalho é clara e objetiva e

evidencia a funcdo econémica atribuida & educacao.

11 | ei 5.692/71 Art. 8° - A ordenacdo do curriculo sera feita por séries anuais de disciplinas ou areas de estudo
organizadas de forma a permitir, conforme o plano e as possibilidades do estabelecimento, a inclusédo de op¢des
gue atendam as diferengas individuais dos alunos e, no ensino de 2° grau, ensejem variedade de habilitagdes.

12 | ei 7.044/82 que altera dispositivos da Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971, referentes a profissionalizagéo do
ensino de 2° grau.
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Em época de Globalizacdo, sob a hegemonia politica de orientacdo neoliberal, a
influéncia de organismos internacionais, tais como o Banco Mundial e o Fundo
Monetario Internacional, desencadearam-se reformulagbes nas legislacdes
educacionais de diversos paises na ultima década do século XX, em especial na
Argentina, Brasil e Chile. No Brasil, em 08 dezembro de 1994, a Lei Federal n°® 8.948
instituiu o Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica, com a intencdo de melhor

articular a Educacdo tecnoldgica, como afirma o § 2° da Lei:

A instituicdo do Sistema Nacional de Educagdo Tecnoldgica tem como
finalidade permitir melhor articulagdo da Educagdo Tecnoldgica, em seus
varios niveis, entre suas diversas instituicbes, entre estas e as demais
incluidas na Politica Nacional de Educacgéo, visando ao aprimoramento do
ensino, da extensao, da pesquisa tecnoldgica, além de sua integragdo com
os diversos setores da sociedade e do setor produtivo. (BRASIL, 1994, p.
4.788)

No entanto, estava implicito nesse processo a mercantilizacdo da educacao, pois era
0 mercado quem decidia como a educagdo deveria proceder, interferindo nos
aspectos conceituais, nas concepgdes metodologicas e pedagodgicas, inclusive o que
estava relacionado a formacéao de professores. Isso tem o intuito de formar individuos
gue atendessem a uma nova demanda do mundo do trabalho, em que o profissional
precisava apresentar mais flexibilidade, polivaléncia e versatilidade, seguindo os

principios de eficiéncia e produtividade.

Dois anos depois, promulgou-se, em 1996, a Nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacado Nacional (Lei 9394/96), que alterou o sistema de ensino médio e separou a
educacédo profissional da formagédo geral, passando a considerar o antigo “ensino

profissionalizante” como “Educacgao Profissional”.

Assim, Educacédo Profissional passa a designar uma ampla variedade de contextos
de aprendizagem que “conduzem ao permanente desenvolvimento de aptidées para
a vida produtiva” (BRASIL, 1996, p. 6.544). Essa modalidade de ensino compreende
trés niveis: educacdo profissional de nivel basico, que independe da escolaridade
prévia; educacao profissional de nivel técnico, que ocorre articulada ao ensino médio,

concomitante a este ou apés sua conclusdo; educacao profissional a nivel tecnoldgico,
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correspondente a cursos de nivel superior na area tecnolégica, destinados a egressos
do ensino médio ou técnico.
Segundo Neves (2001, p. 37),

a reforma da educacdo profissional teve por objetivo adaptar o ramo
tecnoldgico da educacgédo escolar e o aparato da formagédo profissional aos
objetivos neoliberais, uma vez que a organizacéo escolar desenvolvimentista
pré-existente nao mais se adequava aos requerimentos do novo padrdo de
acumulacgéo capitalista.

A LDBEN 9394/96 trouxe muitas mudancas e inovacdes para o Sistema Educacional
Brasileiro, que ja vinham sendo exigidas pelos organismos internacionais, na tentativa
de oferecer aos cidadaos condi¢cdes de formacdo ndo so profissional, mas também
social. Trata dos profissionais de educacdo no sexto titulo e aborda a formacéo
continuada nos artigos 61 e 67. No artigo 61, paragrafo unico, inciso |, o texto garante
gue a formacao de profissionais da educacéo escolar basica tera como um de seus
alicerces “a associagao entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em
servigo.” (BRASIL, 1996, p. 6.563). Ja no artigo 67, inciso Il, a LDB € mais clara ao
obrigar os sistemas de ensino a promover a valorizacdo dos profissionais da
educacao, assegurando-lhes “aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento peridédico” (BRASIL, 1996, p. 6.564).

No ano seguinte, o Decreto de Lei n°® 2.208 de 17 de abril de 1997, regulamenta a
Educacao Profissional e inicia uma nova maneira de pensar a Educacao Profissional
no Brasil, possibilitando a criagdo de diversos cursos técnicos com reconhecimento
nacional e que poderiam alcancar uma gama bem maior de jovens trabalhadores que

nao mais pretendiam continuar ou voltar as salas de aula.

No final do século XX, em relatério encaminhado a UNESCO, denominado Declaragcao
para o século XXI, Delors (1998) assegura que a Educacao deve estar organizada em
torno de quatro aprendizagens fundamentais: aprender a conhecer (adquirir cultura
geral ampla e dominio aprofundado de um reduzido nimero de assuntos, mostrando
a necessidade de educacdo continua e permanente); aprender a fazer (oferecer
oportunidades de desenvolvimento de competéncias amplas para enfrentar o mundo
do trabalho); aprender a conviver (cooperar com 0s outros em todas as atividades

humanas); aprender a ser, que integra as outras trés aprendizagens, criando-se
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condicdes que favorecam ao individuo adquirir autonomia e discernimento. Como bem

afirma o autor,

Um dos principais papéis reservados a educacdo consiste, antes de mais
nada, em dotar a humanidade da capacidade de dominar o seu préprio
desenvolvimento. Ela deve, de fato, fazer com que cada um tome o seu
destino nas méos e contribua para o progresso da sociedade em que vive,
baseando o desenvolvimento na participagdo responsavel dos individuos e
as comunidades. (DELORS, 1998, p.82)
Nessa perspectiva, surge a necessidade de oferecer ndo apenas uma Educacgao
Basica de qualidade e, sim, uma educacao que proporcionasse, além da formacéao
intelectual, uma formacéo profissional. Uma educacéo que segundo Freitas (2006, p.
204) “considere o ser humano, ndo somente um ser construtor de seu processo
civilizatério, mas principalmente um sujeito ético, que possa usufruir do seu trabalho

tecnoldgico, sem que este se torne destruidor de sua humanidade”.

Assim, na primeira década do século XXI, ampliou-se a oferta de Centros de Educacao
Profissional em todo o territério brasileiro, na tentativa de melhorar o indice de
emprego e renda de estados e municipios, através da qualificacdo de jovens e
trabalhadores que ndo tém acesso a profissionalizacdo em cursos de nivel superior.
O Ministério da Educagéo criou, em 2007, o Programa Brasil Profissionalizado,
visando fortalecer as Redes Estaduais de Educacao Profissional e Tecnolbgica, com
0 objetivo de integrar o conhecimento do ensino médio a pratica'®, como parte das
metas do Plano de Desenvolvimento da Educacéo, o PDE, aprovado no mesmo ano,
com o objetivo de melhorar a educacao no pais. O PDE, segundo Saviani (2009, p.12),

contemplou a Educacao Tecnoldgica e Formacao Profissional com trés iniciativas:

a) a agao “educacgéao profissional” se propde a reorganizar a rede federal de
escolas técnicas, integrando-as nos Institutos Federais de Educacgéo, Ciéncia
e Tecnologia (IFET), triplicar o nimero de vagas pela via da educacgdo a
disténcia nas escolas publicas estaduais e municipais e articular 0 ensino
profissional com o ensino médio regular;

b) a agdo “novos concursos publicos” foi autorizada pelo Ministério do
Planejamento, prevendo, além de um concurso para admitir 191
especialistas no Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgéo, um
outro concurso destinado a preencher 2.100 vagas nas instituicdes federais
de educacéo profissional e tecnoldgica;

13 http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12325&Itemid=663: Acessado em:
04/02/2018.
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c) a agao “cidades-pdélo” prevé a abertura de 150 escolas federais, elevando
para 350 o numero de unidades da rede federal de educacéo tecnoldgica,
com 200 mil novas matriculas até 2010.

Dessa forma, a educagao profissional no contexto atual, principalmente a oferta do
ensino técnico de nivel médio, provoca certas constatagdes desses e de alguns outros
autores que dao conta dos condicionantes historicos e confirmam a vinculacdo da

educacao profissional as politicas econémicas desenvolvidas ao longo da histéria.

No Estado da Bahia, o processo néo parece ser diferente. Houve uma ampliacado no
namero de Centros Estaduais de Educacao Profissional de trés para 13 na ultima
década, segundo dados do INEP (2017); mas o foco, inclusive dos professores
técnicos, geralmente, € a inser¢cdo de seus alunos no mercado de trabalho (o que,
também, torna-se um dos objetivos da Educacao Profissional, embora ndo o unico) e,
assim, em suas aulas geram, em muitos momentos, uma separacao entre técnica e
teoria. Para melhor entendermos o contexto baiano, vamos apresentar um panorama

histérico-legal da Educacéo Profissional na Bahia na secao a seguir.

3.1.1 Educacdo Profissional na Bahia: das escolas artifices aos centros

profissionais

No estado da Bahia, onde se localiza o Centro Estadual de Educacéo Profissional do
Semiarido, l6cus desta pesquisa, a Educacdo Profissional se instalou desde 1910,
com a inauguracao da Escola de Aprendizes Artifices, em um dos salées do Centro
Operério da Bahia (Pelourinho). Essa escola foi assim considerada até 1937. Nesse
ano, o artigo 37 da Lei n° 378 determinou que essas escolas fossem f[...]
transformadas em liceus, destinados ao ensino profissional, de todos os ramos e

graos” (BRASIL, 1937, p.12), criando, assim, o Liceu Industrial de Salvador.

Em 1942, uma nova Lei n°® 4.127 de 25 de fevereiro instituiu as Escolas Técnicas que
passaram a ministrar “os cursos técnicos e os cursos pedagodgicos e bem assim os
cursos industriais e os cursos de mestria [...] que forem compativeis com suas
instalagdes” (BRASIL, 1942, p. 2957). Surgem, entdo, as Escolas Técnicas de
Salvador.
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O surgimento da Petrobras, em outubro de 1953, revolucionou o ensino técnico
brasileiro. A partir desse periodo, muitos cursos profissionalizantes foram criados para
atender a demanda da empresa estatal Petroleo Brasil S/A. Em Salvador, foram
criados o curso técnico de estradas e o de edificacdes, entre outros. No ano de 1965,
a Lei Ordinaria n°® 4.759 de 20 de agosto instituiu que “as Escolas Técnicas da Uniao,
vinculadas ao Ministério da Cultura, sediadas nas capitais dos Estados serdo
qualificadas de federais e terdo a denominagéao do respectivo Estado” (BRASIL, 1965,
p. 149). Assim, a escola técnica de Salvador passou a se chamar Escola Técnica
Federal da Bahia (ETFBA). O sucesso da Petrobras, na Bahia, na década de 70,
proporciona um crescimento industrial muito grande ao Estado e a ETFBA passa a
ser a principal fonte de mao-de-obra para essas industrias.

Em 1976, a Lei n® 6.344 de 06 de julho cria o Centro de Educacédo Tecnoldgica da
Bahia (CENTEC), visando a “formacéo de tecndlogos, em nivel superior, para fazer
face as peculiaridades do mercado de trabalho da regidao” (BRASIL 1976, p. 20).
Quase duas décadas depois, a Lei n® 8.711 de 28 de setembro de 1993 incorpora o
CENTEC a ETFBA, criando o Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica da Bahia
(CEFET-BA), com sede em Salvador. Nesta Lei, o artigo 3° dispbe também da

formacéo de professores para atuarem no ensino técnico e tecnoldgico.

Centros Federais de Educacdo Tecnolégica de que trata o artigo anterior tém
por finalidade o oferecimento de educacao tecnolégica e por objetivos:

| - ministrar em grau superior:

a) de graduacdo e pOs-graduacdo lato sensu e stricto sensu , visando a
formagao de profissionais e especialistas na area tecnoldgica,;

b) de licenciatura com vistas a formacao de professores especializados para
as disciplinas especificas do ensino técnico e tecnoldgico;

Il - ministrar cursos técnicos, em nivel de 2° grau, visando a formacao de
técnicos, instrutores e auxiliares de nivel médio;

Il - ministrar cursos de educac¢do continuada visando a atualizacdo e ao
aperfeicoamento de profissionais na area tecnolégica;

IV - realizar pesquisas aplicadas na area tecnoldgica, estimulando atividades
criadoras e estendendo seus beneficios & comunidade mediante cursos e
servigos. (BRASIL, 1993, p. 14533, grifo nosso)

O CEFET-BA se desenvolveu e passou a oferecer diversos cursos, inclusive
licenciaturas, além de cursos de pés-graduacdo, como o mestrado. Com o tempo,
comecou-se a perceber a necessidade de se expandir a Educagao Profissional para

o interior do Estado. A expansédo da Rede Federal ndo conseguia atingir a todos os
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municipios, apenas algumas cidades metropolitanas. Entdo o Governo Estadual,
visando ampliar a Educacéo Profissional para jovens e adultos que ndo tinham a
oportunidade de ingressar no CEFET, hoje chamado Instituto Federal da Bahia (IFBA),
embasado no Decreto Federal n° 5.840, de 13 de julho de 2006, que institui o
Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com a Educacdo Béasica
na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, criou, através do decreto n°
11.355/08'% de 04 de dezembro de 2008, os Centros Estaduais de Educacéo
Profissional (CEEP), com abrangéncia estadual e os Centros Territoriais de
Educacao Profissional (CETEP), embasado no Decreto Federal n°® 5.840, de 13 de
julho de 2006, que institui o Programa Nacional de Integracdo da Educacéo
Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdao de Jovens e
Adultos.

Como parte de um projeto politico que assume a Educagéo como um direito de todos
e a escola publica de qualidade como prioridade, o governo do Estado da Bahia, por
meio da Secretaria da Educacéo, busca investir, desde 2007, na implantacdo e no
fortalecimento da Rede de Educacéo Profissional da Bahia. O Plano Plurianual
Participativo (PPA Participativo) do Governo aponta a Educacédo Profissional como
politica publica prioritaria, com o objetivo de garantir o desenvolvimento dos jovens
para uma insergéo cidada na vida social e no mundo do trabalho, contribuir para a
elevacao de escolaridade dos trabalhadores, ampliar o acesso a educacéo integral e
fortalecer a inclusdo educacional, bem como inovar e diversificar os curriculos
escolares, promovendo acesso dos estudantes ao conhecimento cientifico, as artes,

a cultura e ao trabalho®®.

Com a instalacdo dos novos centros surge uma necessidade de se ter mais
professores para atuar nesses espagos e traz novamente a tona uma discussao
profunda relacionada ao processo de formacao desses docentes. Uma reflexéo global

referente a formacao continuada dos docentes aponta que a discusséo é controversa

14 DECRETO 11355/08 Art. 1° - Ficam instituidos os Centros Estaduais e os Centros Territoriais de Educagédo
Profissional, no &mbito do Sistema Publico Estadual de Ensino, em decorréncia da politica publica de ampliagdo
da oferta e reestruturagdo da Educacéo Profissional no Estado da Bahia, visando o desenvolvimento social,
econdmico e ambiental, a interacéo da educacao profissional com o mundo do trabalho e o incentivo a inovagéo e
desenvolvimento cientifico-tecnoldgico.

15 Informacdes retiradas do site, mais detalhes acessar: http://escolas.educacao.ba.gov.br/educacaoprofissional.
Acessado em 16/02/2018.
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e de dificil elucidacéo, pelo menos em curto prazo. No entanto, sobretudo nas ultimas
décadas, o tema tem sido apresentado com maior recorréncia, ensejando um
aprofundamento das discussdes e vem despertando o interesse de varios estudiosos,
nacionais e internacionais, que ressaltam a importancia de se investigar e identificar
0s saberes da pratica pedagodgica e os saberes da experiéncia dos professores para
dar mais subsidios as politicas e aos cursos de formacao e contribuir para o processo

de profissionalizacéo e valorizacao dessa profisséo.

3.1.2 O Centro de Educacéo Profissional do Semiarido

O Centro de Educacéao Profissional do Semiarido, no municipio de Sdo Domingos, foi
implantado na Escola Estadual Luiz de Camfes. Esta foi fundada em 1952, com
apenas duas salas de aula, ofertando o ensino de 12 a 42 série do Ensino Fundamental
|. Em 1981, a portaria n® 2348 publicada no Diario Oficial do Estado de 11 e 12/04/1981
modificou 0 nome da unidade escolar (UE) para Colégio Estadual Luiz de Camdes.
Nesse mesmo periodo, houve uma reforma e ampliacdo do prédio, que passou a

ofertar, também, o Ensino Fundamental II.

Em 2002, a UE amplia a sua capacidade de atuacao e passa a ofertar o Ensino Médio,
com o Curso de Formacédo Geral e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Nesse
mesmo ano, comegou uma grande campanha da comunidade no sentido de que fosse
construido outro prédio, uma vez que a estrutura fisica ndo mais atendia a demanda
de alunos: era a Unica escola que ofertava a modalidade de Ensino Médio no
municipio, recebia jovens provenientes ndo s6 da sede, mas de toda a zona rural. Em
2007, a escola ganhou outro endereco, como conseguinte, melhores condigdes fisicas

e mobilidrias para o desenvolvimento das praticas pedagogicas e socioculturais.
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Figura 02. CEEP Semiérido

Com a forte demanda por cursos profissionalizantes em toda a regiao e a meta de
ampliagdo de vagas para o ensino profissional no Estado da Bahia, a portaria
n°8677/2009 D.O. 17/04/2009 transforma o Colégio Estadual Luiz de Camdes no
primeiro Centro Estadual de Educacédo Profissional do Semiarido do Territério do
Sisal. Em 24 de julho do mesmo ano, o CEEP Semiarido é oficialmente entregue a
comunidade de Sao Domingos e regido com a finalidade de contribuir para o
desenvolvimento social, econbmico e ambiental, bem como a interacdo da educacao
profissional com o mundo do trabalho e o incentivo a inovacéo e ao desenvolvimento
cientifico-tecnoldgico de uma regido ainda dependente do emprego publico, como

mostra os dados da Superintendéncia de Estudos Econdmicos e Sociais da Bahia.

TABELA 01. Economia no Territério de Identidade Sisal

Participacdo Agropecuéria | Industria | Comércio e | Administracdo Total*
dos setores Servicos Publica

na atividade 7,1% 11,4% 35,8% 40,4% 100,0%
econdmica

Fonte: SEI (2016); Pesquisa Agricola Municipal / IBGE (2016); Pesquisa Pecuaria Municipal / IBGE
(2016). *Inclui o valor dos impostos.

A implantacdo do CEEP Semiarido no municipio de Sdo Domingos possibilitou, de
forma inovadora, articular a educacgéo profissional com a Educacdo Basica com o
propésito da formacao integral e integrada as diferentes formas de educacéo, ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduzindo a um processo permanente do
desenvolvimento de aptidées para a vida produtiva na perspectiva do exercicio pleno
da cidadania.
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Nesse contexto, 0s cursos estdo organizados de acordo com as orientacdes
curriculares legais, em conformidade com a LDBEN 9394/96, alterada em seu artigo
39, pela Lei n® 11.741, de 16 de julho de 2008, que afirma: “no cumprimento dos
objetivos da educacao nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de
educacgao e as dimensbdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia” (BRASIL, 2008, p.
5). A LDBEN assegura no artigo 39, 8§ 12 que “os cursos de educagao profissional e
tecnolégica poderdo ser organizados por eixos tecnoldgicos, possibilitando a
construcdo de diferentes itinerarios formativos, observadas as normas do respectivo
sistema e nivel de ensino” (BRASIL, 2008, p. 5).

No CEEP sé&o oferecidas duas modalidades de ensino. A modalidade técnico
integrado para os alunos que estdo cursando o ensino médio e a modalidade
subsequente ou PROSUB (curso pés-médio) para pessoas que ja concluiram o ensino
médio. Essas modalidades se dividem em quatro eixos com seus respectivos cursos.
Ha o eixo de recursos naturais com 0s cursos de técnico em agropecudria e técnico
em zootecnia; 0 eixo de comunicagdo e informagdo com 0s cursos de técnico em
informatica, PROEJA-informéatica; o eixo de producdo alimenticia com os cursos de
técnico em alimentos (panificacdo), técnico em agroindustria; o eixo de ambiente,
salude e seguranca com os cursos de técnico em enfermagem, técnico em meio

ambiente e técnico em andlises clinicas.

O publico atendido pelo Centro Estadual de Educacdo Profissional do Semiarido
pertence a nove municipios de dois territorios de identidade, sendo territorio do Sisal
0S municipios: S&o Domingos, Valente, Retirolandia, Santaluz, Concei¢gédo do Coité,
no territério do Rio Jacuipe os municipios de Gavido, Nova Fatima, Riachdo do
Jacuipe e Sdo José. Cerca de 70% dos alunos vem da zona rural desses municipios

e estao entre as classes de baixa a média.

Os cursos de Educacgdo Profissionalizante no seu inicio foram vistos com
desconfianca por parte dos jovens advindos do Ensino Fundamental Il que iriam
ingressar no Ensino Médio Integrado, bem como por seus pais. Ja o PROSUB foi
abracado por aqueles que viram uma nova chance de aperfeicoarem seus

conhecimentos e adquirirem uma nova perspectiva profissional. Hoje, ap6s a


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.741-2008?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.639-2008?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.741-2008?OpenDocument
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sedimentacdo e maior entendimento da proposta dos cursos profissionalizantes, o
CEEP — Semiéarido tem ganhado espaco na mentalidade dos adolescentes e jovens

gue objetivam melhorar sua formacao e adentrar no mundo do trabalho.

Nesse sentido, estudando um pouco o0 processo da Educacdo Profissional,
observamos que para os estudantes alcancarem o tdo almejado universo do trabalho,
precisam estar preparados tanto técnica como comunicativamente. Dessa forma, faz-
se essencial uma formacgao continuada para que os professores técnicos desse centro
possam aprimorar habilidades e competéncias para a docéncia e, assim, contribuir
com a formacdo dos discentes. Assim, no proximo capitulo, abordaremos sobre
formacao continuada para o professor técnico pela perspectiva da racionalidade

comunicativa.
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4 FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR TECNICO: DA ACAO
INSTRUMENTAL A REFLEXAO

Como professor eu me tornei uma pessoa mais
comunicativa, mas nao foi nada planejado, eu néo tinha
pretensdo de ser professor, eu ndo estudei pra ser
professor. Estudei pra montar uma empresa. Na minha
vida, realmente, me tornei professor por acaso mesmo.
(CRAVO, colaborador da pesquisa, 2018)

Os processos de formacgédo continuada, essencial da formagdo do professor, na
maioria das vezes nao sao oportunizados ao professor técnico que atua nos CEEP,
em sua formacéo inicial, ficando uma lacuna a ser preenchida, muitas vezes, no
proprio espago escolar. A formagéo continuada talvez seja um dos caminhos para

dirimir essa lacuna e provocar a reflexdo dos professores técnicos.

Sem uma formacao reflexiva, esses professores, em diversas situacdes, exploram
procedimentos sem problematizacdo, agem a partir de um ensino pratico utilizado
para treinar o estudante, e essa maneira de ensinar faz parte de uma racionalidade
instrumental. Ou seja: em muitos momentos, a didatica do professor é direcionada
para o conhecimento profissional, através de um ensino pratico em sua totalidade,

centrado, apenas, em uma racionalidade técnico-instrumental (HABERMAS, 2012).

Dessa forma, nessa préxima secdo, serdo discutidas categorias-chave dessa
pesquisa para situar o leitor nas discussGes sobre a racionalidade instrumental,

apresentada por Habermas como estratégica, e sobre a reflexdo-na-acao.

4.1 RACIONALIDADE TECNICO-INSTRUMENTAL E ACAO-REFLEXAO-ACAO

A racionalidade técnico-instrumental, por corresponder a forma de dominio e de
controle da natureza e de seres humanos, representa a falta de autonomia da razéo,
gue se torna um instrumento. Ao abordar sobre esse tipo de racionalidade, Habermas
(2012a), que a considera como uma racionalidade estratégica, lanca mao das ideias
de Max Hokheimer (2002), ao apresentar que o conhecimento representa “um

instrumento de dominacéo e exploragcdo do homem e da natureza, e ndo um elemento



71

que possa gerar sua emancipagao, a partir de praticas discursivas autbnomas”
(ANECLETO, 2016, p. 69).

Nesse sentido, “ndo ha uma relagéo entre o pensamento reflexivo e a racionalidade
técnica, pois o sentido em si do conhecimento é banalizado pela técnica’
(ANECLETO, 2016, p. 69). O conhecimento gerado apenas por esse tipo de
racionalidade tem como objetivo dominar e controlar a natureza e os seres humanos.
A medida que a préatica educativa (e os processos de formacdo continuada) nas
escolas profissionais pauta-se prioritariamente pela razao instrumental, “a ciéncia
deixa de ser uma forma de acesso aos conhecimentos para tornar-se um instrumento
de dominacéo, de poder e de exploragédo” (ANECLETO, 2016, p. 69).

A Educacdo profissional oferecida pelos professores técnicos se apropria desse
principio importante, porém insuficiente para proporcionar uma relacao de dialogo e
reflexdo da pratica. Essa racionalidade técnico-instrumental, pautada na indiferenga
das condicdes motivacionais dos alunos, fragiliza a relacdo de ensino e de
aprendizagem, pois ndo valoriza 0s pressupostos consensuais do agir comunicativo,
gue se baseiam na pluralidade cultural dos individuos e orientam sua acao por
procedimentos discursivos para chegar a um entendimento matuo. Os depoimentos
dos professores técnicos nas entrevistas reafirmam essa concepc¢ao quando afirmam
que “os alunos né&o interagem, eles ficam no celular jogando e, as vezes, a gente néo
sabe o que fazer, ndo € que eu queira ficar explicando, falando o tempo todo, mas é

que esse € o jeito que eu sei dar aula” (CRAVO, colaborador da pesquisa, 2018).

Dessa forma, para que o sujeito possa agir de forma reflexiva, é necessario associar
0 progresso técnico a agdes comunicativas. Para Habermas (2012a), a agéo racional
pode se revestir na forma instrumental e passar a ser delineada como uma acéo
estratégica. Nessa visdo da acado estratégica (técnico-instrumental), a formacéao
continuada de professores estard voltada apenas para o interesse do sistema, a
exemplo de formar m&do de obra para atuar, de forma imediata, no mercado de
trabalho, reproduzindo praticas de ensino que, muitas vezes, ndao surgem dos

contextos socioculturais de seus alunos.
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Habermas problematiza a necessidade de se conservar a diferenca entre praxis e
técnica, de uma maneira que a consciéncia tecnocratica ndo se inflija como a Unica
referéncia para intervencgéo social e para a constituicdo da individualidade, mas sim
uma acgdo comunicativa centrada no entendimento do sujeito que interage com o
outro, através da linguagem, sendo este o verdadeiro motor da integracdo social
(HABERMAS, 2012a).

Compreendendo a instrumentalizacdo do individuo na perspectiva estratégica e
buscando uma acao pedagdgica direcionada por uma razao comunicativa, espera-se
do professor, inclusive na Educacéo Profissional, um ensino pratico-reflexivo, e esse
tipo de ensino deve ser explorado nos contextos formativos dos docentes para que
estes busquem problematizar situacdes e contextos, a partir de um processo dialégico
em “uma formacgao... assim... humanizada, isso seria maravilhoso, uma palavra de
incentivo, um elogio ja seria muito bom pra gente... respeito”. (ROSA MARIA,

colaboradora da pesquisa, entrevista, 2018).

Para tanto, é importante construir “um dialogo consigo proprio, um dialogo com os
outros incluindo os que antes de nds construiram conhecimentos que sao referéncia
e o didlogo com a prépria situacdo” (ALARCAO, 2011, p. 49), através da reflexdo-na-
acdo (SCHON 2000). Assim, ao percebermos a necessidade desse triplo didlogo,
compreendemos ser extremamente importante uma formacgdo continuada critico-
reflexiva associada a dimensédo da profissionalidade docente, que seréo tratadas na

secao que segue.

4.2 FORMACAO CONTINUADA CRITICO-REFLEXIVA E PROFISSIONALIDADE
DOCENTE

Para a formacao docente pautada na reflexdo-na-acao se configurar no contexto atual
da Educacéao Profissional no CEEP do territério do Sisal e, assim, produzir um trabalho
docente reflexivo e problematizador, capaz de proporcionar aos estudantes
capacidade critica diante de sua prética profissional, € preciso levar em conta,
também, que a formacéo docente ndo é construida a partir da compilacéo de cursos

ou certificados e, sim, através do labor reflexivo e critico de sua propria pratica; dai a
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importancia de um investimento na pessoa, além do profissional, valorizando o seu

saber anterior, a sua experiéncia (NOVOA, 1995).

H4, portanto, uma imensa responsabilidade por parte de docentes que lidam com a
possibilidade real de transformacao social e econémica dos discentes. Isso implica
gue se os professores técnicos ndo tiverem oportunidade de vivenciar “um processo,
portanto, de vir a ser, de transformar-se ao longo do tempo ou a partir de uma agao
formativa” (FIORENTINI; CRECCI, 2013, p.13), ou seja, um Desenvolvimento
Profissional Docente (DPD); de se perceberem como atores sociais que dao sentido
e significado a seus atos (TARDIF, 2014); de se moverem nos espagos escolares
como sujeitos que se relacionam com 0s aspectos culturais, politicos, ideolégicos,
sociais e pedagdgicos da Instituicao, o trabalho da Educacao Profissional em observar
0S processos culturais, sociais e econémicos de um determinado territério e implantar
cursos que atendam as necessidades deste para formar novos técnicos capazes de

atuar em seu proprio municipio ou em seu entorno, pode ser comprometido.

E importante esclarecer que o conceito de DPD é vasto e variado. No entanto,

corroboramos com a visdo de Day (2001, p. 21) que o descreve como

[...] processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudanca,
reveem, renovam e ampliam, individual ou coletivamente, 0 seu compromisso
com 0s propositos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma
critica, juntamente com as criancgas, jovens e colegas, os conhecimentos, as
destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexao,
planificagdo e praticas profissionais eficazes, em cada uma das fases das
suas vidas profissionais.

Partindo desse pressuposto, consideramos a importancia desses docentes estarem
preparados ndo apenas com o conhecimento técnico de sua area de atuacao, mas
com uma gama de possibilidades que facilite a mediacdo desse conhecimento;
desenvolverem o entendimento da praxis pedagdgica, no movimento em que 0
professor adquire a teoria, executa a pratica, retorna a teoria e volta novamente a
pratica, embasado teoricamente. No sentido habermasiano, “a praxis é resultado da
técnica cientifica, mas com carater reflexivo e tem como finalidade a emancipacéo do
sujeito” (ANECLETO, 2016. p. 142).
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Esse movimento de ir e vir que configura a préaxis docente esta diretamente
relacionado com a profissionalidade do professor, pois 0 exercicio da profissédo em si
exige conhecimento e atitudes proprias de diversas areas de conhecimento. Como
afirma Gimeno Sacristan (1999, p. 65), “entendemos por profissionalidade a afirmagao
do que é especifico na acdo docente, isto €, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser

professor”.

Nesse sentido, Novoa (2009) aponta cinco disposicfes essenciais que constituem a a
profissionalidade docente, ou seja, essa (pre)disposi¢cdo para a docéncia como um

fendmeno construido e intimamente relacionado com pessoalidade do professor:

1. O conhecimento. [...] O trabalho do professor consiste na construgdo de
praticas docentes que conduzam os alunos a aprendizagem. [...]

2. A cultura profissional. Ser professor é compreender os sentidos da
instituicdo escolar, integrar-se numa profisséo, aprender com os colegas mais
experientes. E na escola e no didlogo com os outros professores que se
aprende a profisséo. [...]

3. O tacto pedagégico. [...] Saber conduzir alguém a outra margem, o
conhecimento, ndo esti ao alcance de todos. No ensino, as dimensdes
profissionais cruzam-se sempre, inevitavelmente, com as dimensdes
pessoais.

4. O trabalho em equipa. Os novos modos de profissionalidade docente
implicam um reforgo das dimensdes colectivas e colaborativas, do trabalho
em equipa, da intervencdo conjunta nos projetos educativos de escola. [...]
5. O compromisso social. [...] Hoje, a realidade da escola obriga-nos a ir
além da escola. Comunicar com o publico, intervir no espaco publico da
educacao, faz parte dos ethos profissional docente. (NOVOA, 2009, p. 12)

A profissionalidade ocorre através da relacéo dialética entre os diferentes contextos
praticos e os conhecimentos, ligando-se a um tipo de desempenho e de conhecimento
especificos que é passivel de modificagbes, a depender do momento histérico e da
realidade social a ser validada pelo conhecimento escolar. Nesse sentido, a fungéo
da profissionalidade € aplicar principios gerais a situacdes particulares relacionadas a
atividade docente (SACRISTAN, 1999). Dessa maneira, a profissionalidade esta
fundamentada nos saberes e no saber-fazer docente, manifestados pela acéo de
ensinar, todavia, ultrapassa a sabedoria vinculada as experiéncias concretas; abrange

autoanalise, observacao pratica e investigacdo na acao.

Corresponde a valorizacdo da consciéncia da pratica sem desvalorizar a teoria,

compreendendo a primeira como complementacdo da segunda e, assim, necessaria
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para fundamentar pressupostos da acao. Dessa forma, o docente precisa ser visto
como aquele que sabe fazer, trazendo como origem a pratica desenvolvida em
contextos reais e baseada em intencdes e interpretacdes subjetivas (praxis), além de
ser construida coletivamente e refletida em usos de natureza pratica (SACRISTAN,
1999).

Nesse contexto, profissionalidade e formacgéo docente, pela 6tica do DPD e da TAC,
estdo inteiramente relacionadas. Devido a profissionalidade envolver as condi¢cbes
emocionais, sociais e culturais dos professores, tais condicbes devem ser
consideradas nos programas de formacdo continuada docente, oportunizando
transformacdes pedagdgicas capazes de aperfeicoar os saberes dos professores em
direcéo ao desenvolvimento pessoal e profissional do coletivo (SACRISTAN, 1999),
principalmente no universo do professor técnico, pois eles mesmos afirmam a

necessidade desse tipo de formacao.

[...] a gente ndo tem formacg&o. Entdo, assim, até o préprio pedagégico da
escola poderia t4 fazendo essa formagédo com a gente. Poderia sentar e nos
auxiliar como articular essas aulas, mas infelizmente a gente nao tem voz
para falar nem em conselho de classe, imagine. A gente sente essa questao
de néo ter formacao (pedagdgica) nenhuma e a gente ta enfrentando um
probleméao por isso. (ROSA MARIA, colaboradora da pesquisa, 2018)

A formacéo continuada no exercicio da profissao dos professores técnicos, construida
pelos professores, pode oportunizar um olhar para a forma como vivenciam essa
experiéncia, refletindo sua maneira de conduzir, metodologicamente, as aulas e 0s
valores que perpassam pela profissdo docente, ja que o professor necessita ter
diversas capacidades e saberes profissionais para alcancar a profissionalidade. Esta
exige uma préatica reflexiva, que se baseie no discurso racional comunicativo
(HABERMAS, 2012a) e na experimentagdo coletiva e dialdgica entre os professores
(NOVOA, 2009).

O discurso racional, para Habermas (2012a), esta relacionado a argumentacao que
possibilita aos interlocutores obter o reconhecimento intersubjetivo de uma pretenséo
de validade pressuposta na acdo comunicativa (ANECLETO, 2016). Ao participar de

praticas discursivas, 0 sujeito pode questionar o que esta estabelecido e propiciar
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possiblidades de reflexdo. Esse fato se da através dos processos argumentativos

produzidos no discurso pelos interlocutores, comunicativamente.

Assim, pensar a substituicdo de uma formagao padronizada, em que os formadores
pensam, organizam e aplicam atividades formadoras sem ouvir o docente, que partam
de situacdes gerais da Educacao Profissional, por um processo que leve em conta a
escuta das experiéncias, sendo os professores construtores dessa formacao,
refletindo sobre as experiéncias vivenciadas por esses sujeitos em seu locus,
contribuird para a producdo de mudancas efetivas no cenario escolar, possibilitando
aos protagonistas, nesse caso os professores técnicos da Educacao Profissional, a
oportunidade de verbalizar suas reais necessidades e, a0 mesmo tempo, fazé-los
sentir-se responsaveis por sua prépria formacdo e desenvolvimento dentro da
instituicdo educacional em que atuam. Desse modo, esse processo formativo e de
desenvolvimento profissional buscara ampliar “as familias de competéncias — saber
relacionar e saber relacionar-se, saber organizar e saber organizar-se, saber analisar
e saber analisar-se — que s&o essenciais para que 0s professores se situem no novo
espaco publico da educacdo” (NOVOA, 2002, p. 22).

Esse movimento de refletir sobre sua pratica, reflexdo-na-acdo (SCHON, 2000),
possibilita também ao docente compreender o que o aluno traz para a escola, seus
conflitos e incertezas, seu cotidiano, pois ja ndo vé suas respostas como verdades
Unicas ou absolutas, e passa a interagir com o conhecimento do aluno, possibilitando
uma aprendizagem mais interativa e dialégica. No entanto, é preciso que as
instituicbes de ensino encorajem seus professores a se tornarem profissionais
reflexivos, reinventando espagos em que haja liberdade e tranquilidade para o

desenvolvimento dessa reflexao-na-acao.

E também a partir desse cotidiano do aluno, da escola, do professor, que se
experiencia a realidade historico-empirica, o mundo da vida (HABERMAS, 2012b). Por

Isso, corroboramos com Oliveira (2008) quando afirma que

compreender a vida cotidiana, suas nuances e especificidades, as préaticas
sociais e os saberes, poderes, quereres e valores que a habitam torna-se,
nesse modo de perceber o mundo e os conhecimentos, condigdo necesséria
para qualquer tentativa de intervencéo sobre ela. (OLIVEIRA, 2008, p. 166)
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N&o ha como discutir formacdo sem pensar nessa conjuntura descrita por Oliveira,
por nos permitir relacionar & compreensdo do cotidiano ao mundo da vida do
professor. Dessa forma, o processo de formacédo baseada no DPD implica uma
necessidade de participacéo consciente desses professores, 0 que perpassa por seus
valores éticos e ideoldgicos ao tentar compreender a si e ao outro, analisar
posicionamentos, condutas e visdes similares e/ou dispares para chegar ao bem
comum, que € o aluno. E, também, pode ocasionar resisténcia, algo natural no
processo de mudanca e crescimento, todavia mais aceitavel e resiliente na

perspectiva da dialogicidade e cooperacdo mutua.

Por essa perspectiva, a formacdo docente possibilita ao professor uma tomada de
consciéncia da sua proépria aprendizagem, pois passa a desenvolver um practicum
reflexivo (SCHON, 2000) em que este comeca a se questionar se o0 aluno esta
realmente aprendendo com sua maneira de ensinar, se suas interpretacdes e
respostas geram algum tipo de aprendizado, passa a promover uma interagao
interpessoal com o aluno. Esse contexto pode se tornar corriqueiro nas escolas se a
formacdo docente na coletividade provocar uma atitude de constante dialogo, de
guestionamento, de consenso produzido pelos pares, de participacéo e aceitacdo das
criticas e posicionamentos contrarios, pois, como afirma Alarcao (2011, p. 50),

gueremos que os professores sejam seres pensantes, intelectuais, capazes
de gerir a sua acdo profissional. Queremos também que a escola se
guestione a si propria, como motor de seu desenvolvimento institucional. Na
escola, e nos professores, a constante atitude de reflexdo mantera presente
a importante questdo da funcéo que os professores e a escola desempenham
na sociedade e ajudara a equacionar e resolver dilemas e problemas.

Nesse contexto, a formag&o continuada do professor e pelo professor, baseada na
partiiha e no didlogo profissional, em um trabalho coletivo, mas que considere a
dimensdo pessoal de cada professor, como nos sugere Novoa (2009), deve
compreender as especificidades da profissao docente, envolvendo o professor em um
movimento constante de reflexdo (SCHON, 2000). Como sugere os colaboradores da
pesquisa “é preciso preparar a gente pra ir pra sala de aula” (Cravo, 2018) através da
mediacao e dialogo porque “a gente tem a maior dificuldade e ndo temos material
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pedagogico de apoio [...] eles precisam (gestdo/coordenacéo) entender e ajudar, nos

somos capazes, so precisamos de apoio” (ROSA MARIA, 2018).

Para tanto, é importante entendermos esse ir e vir reflexivo que direciona 0 nosso
olhar para a acao-reflexdo-acéo, pois se trata de um desenvolvimento profissional, ou
seja, ja ha o exercicio de uma profissdo, mas que pode ser melhorado. Temos uma
acdo, necessitamos olha-la, analisa-la para produzirmos novas acbes. E esse
processo exige outras miradas que vao possibilitar ao docente tornar-se um professor

reflexivo (vide figura 03).

Figura 03. Professor Reflexivo
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Fonte: A autora a partir da obra de Donald Schén (2000)

Nesse contexto, a formacgao continuada do professor deve contribuir para acentuar a
reflexdo sobre a préatica do docente, além da superacdo de métodos pedagdgicos
instrumentais, centrados apenas em uma racionalidade técnica, para alcancar uma
racionalidade comunicativa (HABERMAS, 2012a), capaz de promover acdes
dialdgicas, coletivas e interativas e, assim, contribuir para a emancipacao do professor

e a construcéo de sua identidade.

A partir dessa compreensdo, apresentaremos na proxima secdo como se da a

interconexao entre a formacéo continuada e a racionalidade comunicativa.
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4.3 FORMACAO CONTINUADA E RACIONALIDADE COMUNICATIVA: PONTOS DE
INTERSECCAO

Superar o processo reprodutivista da racionalidade instrumental nos sistemas
educativos ndo € tarefa facil, pois ha uma relacdo sujeito-objeto focada na
produtividade, principalmente na Educac&do Profissional, que visa ao mundo do
trabalho. No entanto, a discuss&o de uma educac¢ao escolar como processo interativo,
gue contribua na constituicdo de sujeitos emancipados e autbnomos, nao se pode
mais perder de vista. Um dos caminhos para a estruturacéo desse processo formativo
apresentados nesta pesquisa é através da racionalidade comunicativa, baseada na

Teoria do Agir Comunicativo, de Jirgen Habermas.

A racionalidade comunicativa surge de um processo efetivo de comunicacdo em que
0S sujeitos capazes de linguagem compartilham o mundo vivido através do diéalogo,
possibilitando uma interac&o dos fatos objetivos e sociais para produzir entendimento
mutuo (ANECLETO, 2016). Essa racionalidade [...] refere-se a possibilidade de
desempenhos discursivos de pretensdes de validade, que permitem o enfrentamento
de contradicbes, a busca de verdades pelo consenso e uma ética da co-
responsabilidade [...]” (PRESTES, 1996, p. 60).

Como destacam Anecleto e Brennand (2014, p. 67), “[...] as a¢bes orientadas para o
entendimento mutuo sdo interacdes sociais cooperativas € mais ou menos estaveis”.

Dessa forma, na racionalidade comunicativa,

[...] os atores tratam de harmonizar internamente seus planos de acéo e de
s6 perseguir suas respectivas metas sob a condigdo de um acordo existente
ou a se negociar sobre a situagdo e as consequéncias esperadas [...]
(HABERMAS, 2003, p. 165).

Em relacdo a racionalidade, também entram em evidéncia valores culturais ao se
interpretarem as assercdes, apesar de esses valores serem vistos, em muitos
momentos, de forma reflexiva, sem a pretensdo de serem universalizados. Além disso,
0 processo de comunicacdo deve ser claro e objetivo e para tornar-se eficiente &
necessario o reconhecimento do outro participante, através da problematizacdo de

pretensdes de validade do ato da fala (HABERMAS, 2012b): a verdade, ou seja, 0
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mundo objetivo, que questiona se o que se esta sendo dito é verdadeiro; a sinceridade
(mundo subjetivo) que traz o questionamento se o discurso € sincero; a retidao ou
correcdo (mundo normativo), ou seja, 0 que esta sendo dito é legitimo ou moralmente

valido; e a inteligibilidade, questiona se o que se diz é inteligivel.

Essas pretensdes de validade sao construidas em todo ato de fala dirigido a
compreensao mutua. Assim, a acdo comunicativa exige critica, didlogo e reflexao.
Ent&o a racionalidade comunicativa “se refere a compreensédo de mundo descentrada
a possibilidade de solvéncia discursiva de pretensdes de validade criticaveis”
(HABERMAS, 2012a, p.142).

Nesse sentido, a formagédo continuada, tendo como fio condutor o uso da linguagem
em sua dimensao comunicativa, necessita possibilitar a constituicdo colaborativa entre
os docentes, objetivando uma visao critico-reflexiva para que estes possam analisar
suas intencdes e atuacdes pessoais, além de explorar a natureza social e histérica de
suas relagcBes enquanto ator nas préticas educativas institucionalizadas. Como afirma

um dos colaboradores:

E uma inquietagdo que nunca acaba e a gente tenta mudar. Eu tenho muita
dificuldade de inventar coisas novas, diferentes, uma aula boa. Eu tento
pesquisar na internet que tem tudo e ao mesmo tempo ndo tem nada. Se
partisse de alguém que ja fez, que tem experiéncia e pudesse trocar com a
gente era muito mais facil para que a ideia fluisse melhor. Entdo... Eu tentei
fazer... algumas funcionou outras ndo funcionou. Eu fico sempre nessa
incerteza. (GIRASSOL, colaborador da pesquisa, 2018)

Esse ator, nesse caso o professor técnico da Educacgdo Profissional, influencia e é
influenciado pelo contexto escolar; a transformacgé&o ocasionada nesse sujeito, de
alguma maneira, ird reverberar também na escola. Por isso, a formacdo continuada
necessita possibilitar espacos interativos e dialdgicos, ja que estes sdo dois
pressupostos fundamentais para a conquista emancipatoria do sujeito. E, no momento
em gue este se emancipa pelo entendimento matuo da linguagem nos processos de
formacdo continuada, consequentemente, ira refletir criticamente sobre sua pratica,

reconstruindo o seu fazer docente a partir da acao-reflexdo-acao.
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Pensar uma formacdo continuada a partir dos pressupostos da racionalidade
comunicativa, segundo Prestes (1996, p.89), torna-se possivel ao organizar critérios

e estruturas educativas capazes de:

Promover a capacidade discursiva daqueles que aprendem; promover
condi¢Bes favoraveis a uma aprendizagem critica do préprio conhecimento
cientifico; inocular a semente do debate, considerando os niveis de
competéncia epistémica dos alunos; promover a discussao publica sobre os
critérios de racionalidade subjacentes as acdes escolares [...]; estimular os
processos de abstracdo reflexionante [...] e a partir realizar processos de
aprendizagem, ndo s6 no plano cognitivo, como também politico e social;
promover a continuidade de conhecimentos e saberes de tradi¢do cultural
gue garantam os esquemas interpretativos do sujeito e da identidade cultural.

Nesse sentido, um dos principais foco da formagao continuada docente, oferecida aos
técnicos que atuam como professores, sdo 0s processos de interacao e troca coletiva
de conhecimentos construidos a partir das argumentacfes dos préprios docentes que
passam a dialogar entre si e a perceberem a necessidade de uma praxis pedagdgica
gue promova aos estudantes a oportunidade de despertar e usufruir de um ensino
critico e reflexivo; desenvolva atividades de ensino prético “reflexivas, no sentido de
que estao voltadas para ajudar os estudantes a aprenderem a tornar-se proficientes

em um tipo de reflexdo-na-a¢édo”. (SCHON, 2000, p. 42).

Assim, a racionalidade comunicativa pode ser “um elemento mediador da pratica de
ensino, o que implica o aperfeicoamento das capacidades de falar e agir [...]" (CUNHA
ANECLETO; BRENNAND, 2014, p. 61) dos sujeitos que fazem parte do espaco
escolar. Dessa forma, essa racionalidade busca produzir entendimento entre os
envolvidos nos processos de formacdo (professores técnicos, gestores escolares e
estaduais, alunos) e proporciona ao professor formar-se como sujeito de uma acéo

cognitiva, ética e politica em um mundo compartilhado com outros sujeitos.

Essa formacdo continuada procurarda embasar-se, também, em uma conexao
sistematica de pretensdes de validade (HABERMAS, 2012a), que procura 0 sucesso
nos processos de entendimento entre as pessoas através da linguagem. Pela
racionalidade comunicativa, estabelece-se uma relacéo sujeito-sujeito (professores-
formadores), de forma reflexiva, para chegar a um entendimento muatuo, diferente do
sujeito-objeto (professores-objeto de formacgédo), como ocorre na racionalidade

instrumental.
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Desse modo, professores podem ampliar o seu processo formativo pela perspectiva
da racionalidade comunicativa, através de um mundo compartiihado com outros
professores, produzindo pelas préprias falas, entendimentos, acordos,

aprendizagens, reflexao.
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5 PROCESSOS FORMATIVOS DO PROFESSOR TECNICO: DIALOGOS COM O
CAMPO EMPIRICO

[...] A gente ndo foi preparado, a gente € tecnodlogo, a
gente faz as coisas de todo jeito, mas o importante é dar
certo no final. A escola precisa entender... ela precisa da
gente porque quem sustenta o CEEP s&o os redas, eles
precisam entender e nos ajudar. (CRAVO, colaborador
da pesquisa, 2018)

No presente capitulo, objetivei expor os resultados encontrados através do percurso
dialdgico estabelecido nos encontros reflexivos/colaborativos com os colaboradores
da pesquisa, no intuito de buscar respostas e interpretacdes provaveis a questdo que
provocou a realizagdo desta investigacao, a fim de atingir os objetivos anteriormente

propostos.

As sessoes reflexivas forneceram informagfes fundamentais para que eu pudesse
fazer a analise, embasada nos pressupostos tedrico-metodoldgicos, das categorias
propostas. Iniciei com os didlogos que se deram nas sessfes sobre 0s possiveis
processos de formacgao continuada oferecidos aos docentes. A partir dos discursos
socializados nos encontros reflexivos, busquei entender como se da o
desenvolvimento da profissionalidade docente no CEEP. E importante ressaltar que
as transcricdes foram realizadas na integra, de acordo com o quadro de normas?® de

transcricdo de entrevistas, apresentados por Marcuschi (1986).

No intuito de compreender como se fundamenta epistemologicamente a interagao
entre os professores colaboradores da pesquisa, analisei os saberes pedagdgicos que
emergiram nos relatos sobre suas praticas docentes e a importancia de uma formacéao

continuada no sentido de fazer emergir o professor reflexivo.

16 O quadro de normas e transcricdes de entrevista de Marcuschi (1986) pode ser localizado nos anexos desta
dissertacao.
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5.1 FORMACAO CONTINUADA: CAMINHO PARA TORNAR-SE UM PROFESSOR
REFLEXIVO

A escola ndo tem essa visdo de formar
(pedagogicamente) o professor técnico. Se o técnico
quiser dar aula é com o que ele sabe, se nao...
(GIRASSOL, colaborador da pesquisa, 2018)

As sessdes reflexivas me possibilitaram uma vivéncia muito préxima com o0s
participantes desta pesquisa. A cada novo encontro, percebia a satisfacdo daqueles
professores de estarem experimentando um movimento de pesquisa e, a0 mesmo
tempo, de formacdo docente. Os didlogos que surgiram no grupo trouxeram
revelacdes sobre o cotidiano docente, o que, em alguns momentos, gerou um enorme
incbmodo. Apesar de saber que o governo do Estado da Bahia oferece formacéao
continuada para professores da Educacdo Profissional, o contexto real, vivido no
CEEP é muito distinto do que esta posto nas diretrizes!’ da Secretaria Estadual de

Educacéo.

Em 15/01/13, publicou-se no Diario Oficial do estado da Bahia, através de uma
parceria entre a Universidade do Estado da Bahia — UNEB e a Secretaria da Educacao
do Estado da Bahia — SEC/ Superintendéncia da Educacéo Profissional — SUPROF,
um Edital de Inscricdo no Processo Seletivo de candidatos para ingresso no curso de
pés-graduacdo lato sensu — especializagdo em Metodologia de Ensino para a
Educacao Profissional. No entanto, essa formacao, apesar de ter sido ofertada aos
docentes do CEEP Semiarido e ser direcionada também a bacharéis e tecnélogos,
era restrita aos docentes efetivos e coordenadores pedagoégicos, o que excluia

aqueles que atuavam em Regime de PST ou REDA.

17 Segundo o site oficial da Secretaria Estadual de Educagéo, os cursos e atividades de formacéo continuada
buscam descentralizar as a¢des e relacionar o contetido de sala de aula com a realidade de cada unidade escolar,
regido ou territério de identidade. A formacgdo tem como foco a democratizagdo do acesso ao conhecimento
cientifico, a promocéo de discussdes de temas transversais, interdisciplinares, contextualizados, que fomentam a
participacdo ativa do sujeito e 0 uso de tecnologias educacionais, tendo como foco o direito de aprender do
estudante. Ver mais em: http://educadores.educacao.ba.gov.br/formacao-continuada-0. Acessado em:
14/01/2019.
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Nesse sentido, percebemos que as oportunidades de formacao continuada oferecidas
pela Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia ainda ndo alcancam um grande
namero de profissionais que estdo atuando na docéncia da Educacédo Profissional,
inclusive os colaboradores desta pesquisa, como podemos perceber em alguns
depoimentos, colocados nas sessdes reflexivas, relacionados a oferta de formacéao

continuada.

Cravo: NADA NADA NADA... s6 isso... a gente se vira do jeito que eles jogam
pra gente e.... tipo... por exemplo, eu entrei aqui como PST, eu ndo néo tinha
E ndo tenho ainda, tenho a experiéncia, mas nao tenho ainda formacao
nenhuma na na area de licenciatura, num sei NUNCA FUlI PROFESSOR,
num sei ser professor, ndo tenho nada de pedagogia.

Rosa Maria: o que estou aprendendo é no dia a dia, com um colega de
trabalho que me mostra alguma coisa, nas proprias reunides, quando tem,
vocé vai discutindo alguma coisa e vocé vai captando informagfes de um ou
outro e VOCE vai se moldando de acordo ao que é é o padréo da da da
pedagogia em si, mas pra dizer foi feito uma formacéo, que foi dado um um...
passado a informacg&o pra gente, eu num peguei isso.

Girassol: Eu também nao, eu sinto essa dificuldade.

Desse modo, as sessoes reflexivas possibilitaram ao professor um movimento
reflexivo contribuindo para a problematizacdo da profissionalidade e da identidade
docente. Os docentes, durante o exercicio de sua profissdo, trazem consigo
experiéncias vivenciadas tanto em seus processos formativos e autoformativos quanto
da pratica escolar. As narrativas que emergiram durante essas sessfes se
constituiram em um potencial reflexivo para o professor, pois esses sujeitos
dialogaram com aspectos tedricos e praticos de sua vida profissional, interagindo com
elementos do mundo da vida. Ou seja:
[...] o saber profissional est4, de um certo modo, na confluéncia entre vérias fontes de
saberes provenientes da histéria de vida individual, da sociedade, da instituicdo
escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacdo, etc. Ora quando estes
saberes sdo mobilizados nas interagdes diarias em sala de aula, é impossivel identificar
imediatamente suas origens: 0s gestos séo fluidos e os pensamentos, pouco importa

as fontes, convergem para a realizacdo da intengéo educativa do momento (TARDIF,
2014, p. 64).

Dessa forma, as entrevistas com professores técnicos do CEEP, e as sessfes
reflexivas, nos permitiram identificar determinados aspectos da profissionalidade
docente tanto no nivel técnico, como pedagogico e subjetivo. Assim, a partir dos dados

analisados, consideramos ser necessario o desenvolvimento dessa profissionalidade,
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através da acao-reflexdo-acéo, para fortalecer a relacdo do técnico com a docéncia e

com o conhecimento pedagogico.

5.1.1 Profissionalidade dos professores técnicos

A profissionalidade envolve condi¢cdes psicologicas e culturais dos professores a
serem consideradas em processos formativos que promovam transformacoes
pedagdgicas e levem ao aprimoramento dos professores técnicos em diregcdo ao
desenvolvimento pessoal e profissional, melhorando as condi¢cdes de aprendizagem
e as relagbes em sala de aula, incentivando “a aquisicdo de uma consciéncia
progressiva sobre a prética, sem desvalorizar a importancia dos contributos teéricos”
(SACRISTAN, 1999, p. 77). Nesse contexto, o desenvolvimento profissional dos
professores perpassa por uma formacao baseada em situacdes de investigacéo e de
reflexdo, através de um trabalho colaborativo, reforcando seus saberes e campos de

atuacao.

Essas condicdes de que trata a profissionalidade envolve “as condi¢cdes de trabalho
(horario, instalagdes, etc.) que dificultam um exercicio reflexivo da profissdo e o
desenvolvimento de momentos coletivos de acdo e pensamento” (NOVOA, 2002, p.
46). Os professores técnicos dizem enfrentar essas dificuldades diariamente no seu
universo de trabalho. Percebe-se que esse é um ponto critico no Centro. Os
professores destacam que o eixo de informatica é totalmente menosprezado: ndo tem
material didatico, nem material especifico da area para realizacdo de aulas praticas;
apesar de ser um curso técnico em manutencdo e suporte em informatica, ndo ha um
laboratério de informatica para as atividades do curso; o eixo de informéatica é o Unico
no CEEP que ndo conta com laboratdrio préprio para as aulas praticas. Além disso,
os professores técnicos, por serem de regime de trabalho temporéario, se sentem
inferiorizados dentro desse contexto, o que fragiliza o desempenho desses

professores em sala de aula.

Cravo: Quando eu cheguei quando PST, depois que eu passei pra REDA
mudou pouca coisa, pouquissima, mas PST era pior do que € hoje, 0 REDA
na verdade... eu comecei PST, deixa eu te dizer, ndo lembro exatamente
guanto tempo eu passei com PST, se eu ndo me engano... hummm.... eu
acho que eu passei mais de um ano como PST, porque s6 pra receber foi
guase seis meses, e assim, na verdade, no CEEP em si eu até hoje sinto
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uma espécie de rejeicdo ndo so6 pelo fato de PST ou REDA, mas também
do eixo em si, professor de informatica, turma de informética, sabe,
REDA em si também, vocé sente, por exemplo, priorizam questdo de
horéarios pra determinados professores. E ai vocé, por exemplo, tem
professor que nao trabalha sexta, a noite, e a gente vem, eu tenho que vim a
noite. Professor X tem que ter tal dia de folga... entdo tem essas priorizacbes
pra determinadas pessoas que a gente... quando eu era PST, por exemplo,
gue SE VIRE, se vire pra l4& e e REDA também continua tendo essas, nao
tendo os privilégios que os préprios efetivos tém. Diminuiu um pouco, num
sei se por eu ja esta aqui ha muito tempo também, talvez ja tenha criado um
certo vinculo, mas PST realmente tinha uma espécie de rejeicdo maior do
gue REDA. (grifo nosso)

Rosa Maria: Em dois mil e dezesseis eu ouvi de um professor falar de boca
cheia dizer o seguinte: é muito engracado a gente ta aqui como professor, ai
la vem os REDAS dos QUINTO dos infernos e quer se botar na escola e ainda
guer exigir dia, bem assim, foi 0 que eu ouvi. Imagina a pessoa chegando,
primeira vez que vai entrar em sala de aula e vocé houve assim, novato nao
tem vez.

Girassol: Novato nédo tem vez, foi o que me disseram, eu disse eu vim pra

trabalhar, ndo tenho medo de trabalhar. E um problema que perpassa por
situacdes, falta um olhar humano.

Rosa Maria: Eu mesmo me vejo como um professor tapa-buraco, que tapa o
buraco de alguém, por assim por exemplo, eu tava na MTC e ai a tarde eu
achei que era porque tinha saido a disciplina do semestre, mas ai eu fui
olhar... ndo... eu descobri porque eu sai, eu fui trocada de disciplina porque
um professor que sé dava aula a noite que veio para durante o dia, entdo
assim como eu s6 tenho aqui, so trabalho aqui 40 horas eu fico sem dia de
folga.

Ha um sentimento de desvalorizacdo muito grande por parte desses docentes; eles
se sentem desprestigiados por colegas e pela gestao escolar. Apontam que o eixo de
informatica € esquecido em todas as a¢cdes do CEEP, inclusive financeira, e acreditam
gue isso ocorre porque os professores do eixo sdo contratados pelo sistema REDA.
Nesse contexto, eles ndo veem espaco para aperfeicoar o seu fazer docente porque
nao se sentem acolhidos por aqueles que poderiam, de alguma maneira, contribuir
para seu desenvolvimento profissional docente. Isso afeta, diretamente, as vivéncias
em sala de aula por provocar uma instabilidade emocional nos técnicos que ja
carregam a volubilidade profissional por conta da modalidade contratada: carga
horaria maior que o efetivo, salarios mais baixos, ndo reconhecimento profissional por
parte dos colegas, fragmentacao na distribuicdo das disciplinas e dos horarios de aula
e temporalidade do servigo. Isso nos leva a refletir sobre a importancia do
desenvolvimento da profissdo docente, considerando os aspectos sociais, pessoais e

profissionais que fazem parte do munda da vida dos professores.
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Para alcancar esse fim, uma formacdo continuada dentro do proprio CEEP na
perspectiva da dialogicidade e colaboracdo, para buscar integrar esses técnicos na

coletividade, torna-se um fator fundamental. Dessa forma, intuimos ser

[...] urgente descobrir novos sentidos para a ideia do colectivo na profissédo
docente, inscrevendo rotinas de funcionamento, modos de decisdo e praticas
pedagogicas que apelem a co-responsabilizacdo e a partilha profissional.
Através desse esforco, € possivel colocar os professores em condigbes de
liderarem os processos reorganizacdo das escolas, construindo redes e
parcerias que déem suporte a uma autonomia das escolas que n&o ponha
em causa a sua propria autonomia profissional (NOVOA, 2002, p; 45).

Pensar os professores enquanto coletivo para dirimir as distancias e produzir um
ambiente mais acolhedor e afetivo na escola é também papel de uma formacéo
continuada pautada na criticidade e reflexdo, capaz de possibilitar posturas
emancipatérias no fazer pedagogico do professor. Para isso, €é importante
compreendé-la como o ponto de partida para que o interesse técnico possa se agregar
ao interesse comunicativo, atingindo o interesse principal que é o do entendimento
mutuo (HABERMAS, 2012a). Ao se entenderem mutuamente, essa coletividade de
professores pode melhorar as suas agbes, pois serdo impulsionados para um

movimento de acao-reflexdo-acéo provocado pelo diadlogo e pela interacao.

Além desse contexto de subjetividade, a constituicdo da profissionalidade docente
perpassa também pelo conhecimento técnico, especifico do que deve ser ensinado.
Nesse quesito, os professores partilham suas experiéncias e sofrem com a auséncia
da organizacdo de critérios para a distribuicdo de conteddos na ementa do curso
enviada pela SEC/BA através da SUPROF. Segundo os professores técnicos, ha
muitos problemas em sala de aula em razao dessa questdo. Mesmo tendo seguranca
na parte tedrica que deve ser explorada em sala, enfrentam limitacBes por conta de
uma sistematizacdo pouco adequada do que deve ser trabalhado. Nao ha uma diviséo
coerente dos assuntos que precisam ser explorados em cada série e/ou semestre, e
esse fato desencadeia diversas situacdes conflituosas, dificeis de contornar,
justamente pela auséncia de uma formagéo pedagdgica que criaria no docente certa

maleabilidade no trato com situagcdes como essa aqui apontada.

Girassol: a questdo dos assuntos né a gente tem uma ementa mas a gente
tem que se virar e preparar nossas aula em cima daquela ementa que muitas
das vezes a gente observa, como a gente ja observou, assunto repetitivo
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[

Cravo: repetitivos, em trés matérias iguais.

Girassol: assuntos que ndo tem nada a ver com o eixo entéo ai € onde entra
a nossa consciéncia enquanto professor de t4 tendo aquele jogo de cintura
de adaptar aquele assunto pra poder passar pros alunos

Rosa Maria: Tem a ementa, mas assim a gente nao tem material ((de apoio
didatico)) nenhum, a gente tem de ir em busca desse material. S6 um
exemplo do que acontece, a gente tem quatro disciplinas relacionadas ao eixo
de informética, todas as quatro disciplinas vocé tem de falar de hard e soft,
qguando na verdade ja tem uma disciplina especifica para isso, entdo o que
acontece.

[

Cravo: Inclusive essa questdo de matriz, ementa e tal 0 0 0 a turma que faz
0 segundo ano de manutenc¢do ela veio comm uma disciplina que seria
primaria no terceiro ano, uma disciplina BASICA, de base de tudo no terceiro
ano que é de elétrico e eletronica. Ai eu reclamei com a dire¢éo, falei que
estava errado e fiz um esboco de uma matriz de como teria de ser o curso,
via algumas matrizes de institutos federais e tal, pesquisei, fiz uma base,
mandei para a direcdo, ndo sei se foi isso que causou a mudanga, mas
MUDARAM. Acho que eles perceberam o erro que eles tiveram, talvez ndo
tenha sido eu que causei, mas eles perceberam o erro, a partir do outro
maodulo ja colocaram na primeira unidade ((quis dizer primeiro ano). Mas essa
turma ta ai esperando aula de eletrdnica e ja td dando algumas coisas que ja
deveriam saber...

As falas dos professores técnicos podem ser confirmadas pelo ementéario geral
disponibilizado no site da secretaria de Educacdo®, no qual podemos observar a
redundancia dos conteudos expressa pelos professores. Por mais que o objetivo da
repeticdo seja de aprofundar o que ja foi visto anteriormente, para os professores
técnicos que ainda ndo dominam a flexibilizagdo que o conhecimento pedagdgico
proporciona e ndo tém momentos de troca e dialogo com os colegas, essa ementa
repetida s6 aumenta os conflitos do grupo, no sentido de os alunos acharem que eles
ndo sabem ensinar e por isso s apresentam o0 mesmo conteudo, sendo rotulados de
enrolados. Esses professores ficam sem saber como proceder por ter de trabalhar
com um assunto que ja foi dado anteriormente. Nao obstante a esse fato, ainda ha
situacbes que os dois componentes curriculares sdo trabalhados pelo mesmo
professor e este se mostra insatisfeito pela auséncia de um ementario mais adequado

ao curso. Vejamos a ementa de dois dos componentes lecionados pelos técnicos.

18 http://escolas.educacao.ba.gov.br/ementasep
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Figura 04. Ementa curso Técnico em Manutencao e Suporte de Informatica

Componente Curricular: Ementa: Histéria e desenvolvimento dos computadores.
Arquitetura geral dos computadores: hardware e software.
Arquitetura Fisica e Logica de | Aritmética e légica computacional. Instru¢gdes e linguagem
Computadores computacional. Interagdo entre software e as unidades de
controles periféricos mais avancados. Blocos funcionais do
computador. Execucdo de programas e fluxo de dados.
Carga Horaria: 120 horas Conceitos de manutencdo e montagem de um
microcomputador. Interface com periféricos. Arquiteturas
paralelas e ndo convencionais. Dispositivos de entrada e

saida.
Componente Curricular: Ementa: Estudos fundamentais sobre arquitetura fisica e
l6gica de computadores. Parte fisica dos computadores:
Instalagdo e Manutencao de processador, memobria, placa-made, placa de video.
Computadores e Redes Dispositivos de entrada e saida, sistemas de numeragéo e
conversdo de bases. Configuragdo dos componentes do
Carga Horaria: 160 horas computador. Montagem/instalagéo e configuragéo de redes de

cabeamento e sem fio.

Fonte: A autora, inspirada no ementario geral do curso, disponivel em
http://escolas.educacao.ba.gov.br/ementasep. Acessado em 21/01/2019.

Segundo os professores, esses dois componentes exploram o mesmo conteudo,
utilizando outras denominagdes, mas, na prética, se resumem a uma tematica comum.
Ao observarmos a figura 4, algumas coincidéncias e redundéancias descritas pelos
professores sdo bem explicitas, dificultando a fluéncia das aulas desses técnicos. A

fala de um deles € bastante contundente a esse respeito.

Girassol: O aluno fica com a cabeca... Eu tava nessa dificuldade, eu tava
lendo um material para preparar aula e quando eu olhei na ementa néo tinha
mais o que dar, eu pensei EU VOU dar o qué? o que eu comecei a dar os
meninos, arquitetura ja tem a maior parte, entao a gente tem que fazer aquele
jogo de cintura, dividir ali, dividir os assuntos pra tentar ndo chocar uma
disciplina com a outra porque séo duas disciplinas diferentes, mas com os
assuntos... 0s assuntos sdo poucos e iguais. (grifo nosso)

Dai a importancia de se ter momentos de reflexdo e didlogo entre os professores do
CEEP para fortalecer a interacdo entre o grupo e oportunizar um trabalho mais
harmonico e continuo no eixo de informatica. Os professores técnicos afirmaram em
todos o0s encontros que tivemos que gostariam de participar de um processo formativo
docente, principalmente voltado para questdes particulares e especificas da profissao.

Girassol: Ai onde entra o jogo de cintura do professor pra vocé pudeeer... Eu

acho que deveria ter uma formacao aqui na escola enquanto essas praticas,
até mesmo essa formacdo em em aproveitamento das disciplinas... como é


http://escolas.educacao.ba.gov.br/ementasep
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gue a gente deve aproveitar... porque a ementa vem de &, mas o colégio ja
tem os cursos

Nesse nao foi diferente; verbalizaram espontaneamente que a presenca de um
momento de formacgéo continuada no CEEP poderia ajudar a solucionar muitos
conflitos. Em relagdo ao conhecimento técnico, especifico, pude perceber nos relatos
gue trocas e dialogos entre eles, 0s proprios técnicos, como 0s encontros das sessdes
reflexivas poderiam ajuda-los a interagir melhor, reorganizar ementas, conteudos e,
assim, desenvolver aulas mais envolventes e coerentes com o perfil do egresso,
abordando melhor assuntos que os alunos necessitam para se tornarem futuros
técnicos em informatica, sem redundancias desnecessarias!®. S&o professores que
estdo na carreira docente (mesmo nao sendo professores, por formacéao), vivenciando

0 aspecto da sobrevivéncia, como nos traz Huberman (2013, p. 39):

O aspecto da ‘sobrevivéncia’ traduz o que se chama vulgarmente o ‘choque
com o real, a confrontagdo inicial com a complexidade da situagéo
profissional: o tatear constante, a preocupagéo consigo proprio (‘estou a me
aguentar’), a distancia entre os ideais e as realiza¢des quotidianas da sala de
aula, a fragmentagdo do trabalho, a dificuldade em fazer face,
simultaneamente, a relacao pedagdégica e a transmissao de conhecimentos,
a oscilagbes entre demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades
com alunos que criam problemas, com material didatico inadequado, etc.

Dessa forma, esses professores técnicos que experimentam a docéncia para, quica,
fazer dela sua profisséo ainda estéo construindo sua profissionalidade, principalmente
no aspecto pedagogico. Encaram desafios constantes que pouco colaboram para se
sentirem, de fato, professores. No entanto, nas suas vivéncias no cotidiano escolar e
sua relagédo com o CEEP como um todo o ponto que mais incomoda os participantes
dessa pesquisa € a falta de manejo pedagogico/metodologico. Esse € um dos maiores
entraves no desenvolvimento profissional desses docentes. Isso é reconhecido tanto
pelos professores técnicos como pelo coordenador do eixo de informatica. A
instabilidade profissional em relagdo aos conteddos a serem ministrados,

acompanhada da desvalorizagao profissional devido ao regimente de trabalho no qual

19 Reconhecemos a necessidade de retomada de conteldos para se aprender, pois a aprendizagem, a partir da
ideia de Vygotsky, & em espiral, de modo que o sujeito pode vir a reviver algumas situacdes ou experiéncias, as
quais poderdo conduzi-lo, devido & acao reflexiva, a um nivel mais adiantado de desenvolvimento. No entanto,
aqui estamos tratando de repeticdes sem propositos pedagdgicos. Saber mais sobre a teoria de Vygotsky,
consultar: CASTORINA, J. Antonio et al. Piaget — Vygotsky: novas contribuicdes para o debate. 6. ed. Séo Paulo:
Atica, 2001.
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se encontram, desestimula esse professor. Todavia, a auséncia desse conhecimento
técnico-metodoldgico que colaboraria com o planejamento e a execucao de aulas que
proporcionassem aos estudantes o desenvolvimento de competéncias e habilidades
necessarias para a insercao desses alunos no mercado de trabalho, fragiliza as acdes

didaticas, inquietando esses professores no exercicio de seu fazer pedagdgico.

Em entrevista individual, o coordenador falou sobre a importancia desses técnicos
dentro do Centro; entretanto, também percebe o quanto o curso e, principalmente, os
estudantes podem ficar em déficit de contelddos fundamentais para sua formacéo
profissional, por conta de ndo se ter professores que compreendam a dimensao
tedrica e, principalmente, pedagdgica. Isso é reconhecido pelos préprios professores

técnicos.

Girassol: Tentei dar as minhas aulas, mas sem embasamento pedagdégico
e sem até mesmo conhecimento das disciplinas, quais eram as ementas
do curso, eu néo tinha e isso essa dificuldade reflete e acaba refletindo em
nosso desempenho em sala de aula e vai refletir também como Rosa Maria
falou na questdo dos cursos o curso fica... o professor ndo esta tendo
embasamento pedagdgico pra poder trabalhar se ele hum trabalha bem vai
refletir nas praticas em sala de aula que o aluno... ele também vai dizer que
ndo estad funcionando... quando eu cheguei aqui me deparei com essa
situacdo de ir pra sala de aula CRU sem nenhuma formac&o, quando nada
uma orientacao basica pedagdgica.

Cravo: E verdade. Falta esse auxilio.
Rosa Maria: E justamente isso.

Girassol: Eu td percebendo essa dificuldade, ESSA FALTA de formagéo, pra
gue caminho eu devo seguir, qual a forma correta de eu ta trabalhando em
sala de aula pra desenvolver ou tentar passar o0 assunto. Que ferramentas eu
utilizo pra poder passar o assunto pro aluno... entdo falta isso, o nosso olhar,
a nossa experiéncia a gente tenta desenvolver, mas se tivesse uma formacéo
com certeza seria muito mais facil, a gente saberia que ferramenta utilizar na
sala de aula.

Os professores técnicos por ndo terem um requisito pedagdgico em sua formacéo
inicial sentem a auséncia desse tipo de formacdo no espaco do Centro. Para o
coordenador do eixo, a ndo existéncia de um coordenador pedagoégico no CEEP é
basilar nessa problematica, pois cria um enorme problema no acompanhamento do
trabalho desse professor técnico por ndo ter quem promova acoes reflexivas. Esse
contexto abre espaco para acbes apenas instrumentais, em que 0s técnicos

reproduzem seu conhecimento técnico em sala através de aulas expositivas, e nao
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tém como oportunizarem ac¢des comunicativas, interativas, por desconhecerem como

realiza-las e ndo terem momentos de partilha para esse aprendizado.

Gerénio: Eu sou coordenador de area, mas ndo se tem uma coordenacgéo
pedagdgica. A coordenacdo pedagogica seria aquela injecdo de animo
metodoldgica ao professor que ndo viu isso. O professor que viu a teoria e a
pratica de forma seca, sisttmica, matematicamente falando, aquela coisa
exata, aquilo ali e pronto. [...] Num quer dizer que os professores que nao
tenham tido a pedagogia, num tenham visto metodologias, num tenham feito
uma licenciatura, seja insensivel ao ponto de nao perceber. Perceber a
problematica, percebe. Mas ele ndo tem metodologia pra fazer a insergéo, a
intervencdo, pra lida pedagégica diaria. O problema é esse. Eu tenho
professores que chega: ah eu tenho um projeto maravilhoso aqui, um
exemplo, de rede. Ai ele entende que tem algum problema de rede aqui, que
precisa trocar uma peca e iSso e isso, ele sabe tudo isso, mas na hora de
colocar no papel para o incentivo financeiro, trava, o como fazer, de que forma
trazer o menino. Eu resolvo um problema da minha escola e ao mesmo tempo
eu coloco o menino pra aprender, ai trava. E isso € muito sério.

O CEEP, como a maioria das escolas estaduais da Bahia, ndo possui coordenacao
e/lou supervisdo pedagodgica; portanto, ndo tem um profissional para articular e
acompanhar os horarios de AC dos professores, Unico momento que os professores
teriam para se encontrarem, dialogarem e interagirem sobre as problematicas que
enfrentam no cotidiano escolar e refletirem coletivamente para minimiza-las. Nesse
sentido, faz-se necessario pensar espacos de formacdo e de autonomia no CEEP,
reinventando a dimens&o coletiva. Mas, principalmente, a “valorizagdo de lugares de
producdo de uma cultura pedagégica no sentido amplo do termo” (NOVOA, 2002,
p.45), possibilitando aos técnicos investirem nesse projeto de ser professor, ao

construir autonomia e embasamento pedagdgico para tal.

Nesse sentido, parece ser crucial a construcéo e/ou reconstrugéo da profissionalidade
docente, através do conceito de acdo-reflexdo-acdo (SCHON, 2000) pelo didlogo
reciprocamente reflexivo entre professores-professores, professores-coordenadores,
professores-diretores, estabelecendo consensos, através da préaxis reflexiva, sobre as
diversas situacdes através de acbes comunicativas (HABERMAS, 2012), buscando a
participacdo de todos em um espaco proficuo que possibilite desenvolver posturas
mais emancipatorias, mobilizando o potencial da racionalidade comunicativa para
avancarmos, de forma qualitativa, nas interacfes e alcancarmos uma praxis
comunicativa que coopere para que 0S sujeitos participantes se expressem de

maneira autbnoma.
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Por essa perspectiva, pensar momentos de partilha e de andlise coletiva das praticas
pedagdgicas; das precariedades da profissdo docente, de aspectos do plano de
carreira, como progressdo de carreira, salarios, desvalorizacdo profissional; dos
contextos subjetivos que inquietam e angustiam muitos professores; das
responsabilidades que pensam sobre si, entre outras questdes que englobam o
processo de DPD pode contribuir para o reconhecimento da profissédo por parte dos
préprios professores técnicos e fortalecer a identidade docente?® desses profissionais

gue ainda nao se reconhecem integralmente professores.

Para tanto, o professor técnico pode, na dimensdo do conhecimento e da acao,
aprofundar-se na reflexdo, tornando-se o professor reflexivo e, consequentemente,
autbnomo, responsavel e critico. Para tanto, é preciso também considerar 0 mundo
objetivo das coisas e 0 mundo subjetivo das vivéncias e experiéncias que sao

aspectos influenciadores para o reconhecimento dessa identidade.

5.1.2 Influéncia do mundo sistémico e do mundo da vida no fazer dos

professores

A racionalidade comunicativa € entendida como a disposi¢cdo que as pessoas tém em
dialogar interativamente, estando abertas para a avaliagdo de outrem e, nesse
constructo, busca-se sempre um entendimento matuo. Para tal, € importante manter-
se reflexivo diante de si, enquanto sujeito cognoscente e, ao mesmo tempo,
compreender que os atores da fala estabelecem relacbes através de suas

exteriorizagdes e 0 mundo objetivo das coisas e subjetivo das vivéncias e sentimentos.

E importante esclarecer que, para Habermas (1989a), mundo é aquilo sobre o que os
participantes da interacdo se entendem entre si e, nesse sentido, o mundo
sistémico/objetivo sdo as nossas acdes em relagdo aos objetos, as coisas, 0s
acontecimentos e o0 mundo da vida é estruturado a partir das relacdes com a cultura,

a sociedade e a personalidade, isto é, aquilo onde iniciamos e discutimos nossas

20 As identidades sdo construidas por meio de praticas discursivas e esse processo de construcdo se da através
do conflito entre nossas proprias crengas, muitas vezes divergentes, assim como entre nossas crengas e as de
outros sujeitos. (MOREIRA; CANDAU, 2013) Ver mais em: MOREIRA, A. Flavio e CANDAU, V. Maria.
Multiculturalismo: diferencas culturais e praticas pedagdégicas. Petrdpolis, RJ: Vozes, 2013.
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operacOes interpretativas. Dessa maneira, analisei os discursos dos professores
técnicos e observei como o mundo sistémico, ou seja, como o mundo da burocracia,
obrigagfes na escola, da técnica, do contetudo nédo possibilita ao professor, em muitos

momentos, a reflexividade.

A proposta das sessoes reflexivas foi a de fazer uso da racionalidade comunicativa de
forma dialogica e interativa, isto €, a partir da linguagem os participantes pudessem
analisar critica e reflexivamente a realidade, tentando modificar a posicdo comum
nesses encontros formativos em que o professor € mero receptor de conhecimento
para torna-los coautores da construcao do saber. Nesse espaco de ressignificacéo e
busca de entendimento muatuo, percebemos que o mundo sistémico afeta demasiado
o trabalho dos professores técnicos que esbarram na burocracia e na auséncia de
conhecimento para lidar com ela.

O sistema, entéo, representa 0 mundo criado pelo homem, com a finalidade

de dominar a natureza, a partir de normas, regras, burocracia, elementos que

afetam diversos contextos sociais, a exemplo do educacional, cientifico,
juridico, politico, entre outros. (ANECLETO, 2016, p. 95)

Em muitos momentos das varias sessdes, 0s professores técnicos se reportavam a
essas situagdes que dificultavam o seu fazer docente. S&0 coisas simples e comuns
do cotidiano escolar, como o preenchimento do diario escolar, mas que eram
desconhecidas por eles e criavam entraves no desenvolvimento do trabalho. Podemos
observar num trecho de uma das sessfes como 0s professores técnicos sentem o

peso do mundo sistémico em suas atividades diarias.

Rosa Maria: os primeiros os primeiros as primeiras aulas que eu dei eu
preenchi o o o diario de forma errada porque nem isso eu sabia PREENCHER
os diarios fora dos padrGes porque tinha de seguir a questdo das faltas,
pontinho o F e tal... essas coisas minimas

[

Girassol: minimas...ahamm:

Cravo: Eu ndo sabia e aprendi aqui dentro porque eu preenchi errado e
alguém me ensinou, ndo me lembro quem foi, um colega de trabalho,
ninguém da direcéo.

Em outra sessdo que versava sobre 0s saberes pedagogicos, baseada nas a¢des da
descricdo e da informacdo (MAGALHAES, 2002; IBIAPINA, 2008), eles também

trouxeram para a conversa a elaboracao de provas, outro fator do mundo objetivo, das

obrigacdes que também traziam muitos conflitos para o grupo. A problematica geral
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estava relacionada a uma elaboracdo padrdo, exigida por alguns, como colegas e
direcdo, mas um padrdo desconhecido dos professores técnicos porque estes nao
tiveram quase nenhum suporte para alinhar o trabalho pedagdgico, ndo tiveram
formacao pedagodgica nem orientacdo; um momento de dialogo e troca de informacao
a respeito, pelo fato de a escola ndo ter coordenacao pedagdgica para atuar nessas

questdes.

Cravo: NGs somos os trés tecndlogos, eles nem prepararam e a gente ainda,
EU particularmente até piada ja ouvi aqui, de que técnico num sabe nem
fazer prova, entdo NAO dé&o a formacao pra gente, ndo... num trazem esse
curso e ainda da piada. (grifo nosso)

Girassol: Até mesmo os cuidados de se criar uma prova, como elaborar uma
prova.

Cravo: Isso

Rosa Maria: Eu fui chamada a atencdo por causa elaboragdo da prova, a
prova foi parar na secretaria.

[

Girassol: Ou o professor faz por vocé mesmo, o que vocé achar que deve ser
feito ou o correto ai a gente ouve...

[

Cravo: Eu particularmente sigo uma espécie de padrdo que eu via na minha
faculdade, as provas que eu fazia eu sigo 0 mesmo padréo...entdo a a minha
nocao de ideia de prova é isso ai. Mas teve gente aqui dentro, outros
professores, colegas que chegou para gente dizer que a gente era técnico e
ndo sabia se quer fazer uma pergunta de prova, mas essa informacdo néo foi
passada, isso é errado, mas se eu td seguindo algo que ja fiz pra mim nédo ta
como errado, e se ta errado, qual é o certo? Da instituicdo em si, porque que
ainstituic&o nao disse: Oh o padréo é esse e vocé tem que fazer assim, assim
e assim, depois que eu faco é que vem alguém te dizer que tu ta errado.

Essa analise nos possibilita reconhecer que a busca pelo aprimoramento profissional
nado pode ocorrer fora da interagcédo e do dialogo, pois situacfes como essas em que 0
mundo sistémico, representado pelas a¢des dos professores técnicos em relagdo aos
objetos, nesse caso os diarios de classe e as provas, fornecem informacfes que
poderiam construir um outro contexto se houvesse uma interacdo maior entre 0s
professores técnicos e os colegas licenciados, no sentido de compartilhar um pouco
do seu mundo da vida e contribuir para um comportamento mais reflexivo, dialégico e
partilhado dentro do CEEP, evitando a vivéncia de situagdes como as acima descritas

pelos préprios participantes da pesquisa, pois

[...] os sujeitos capazes de linguagem e de acéo, do horizonte de seu mundo
da vida a cada vez compartilhado, devem poder ‘se relacionar no mundo
objetivo, quando quiserem se entender entre si ‘sobre algo’ na comunicacéo,
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ou conseguirem ‘algo’ nas relagdes praticas. Para que possam se relacionar
com algo, seja na comunicacao sobre fatos ou nas relagdes praticas com
pessoas e objetos, devem — cada um por si, mas em concordancia com todos
0S outros — partir de um pressuposto pragmatico [...]. (HABERMAS, 2003b, p.
39)

Para superar essa colonizacdo do mundo da vida pelo mundo sistémico, em que “o
mundo sistémico e o0 mundo da vida se desconectam, havendo a superioridade do
sistema em relagdo aos componentes que constituem dados no mundo” (ANECLETO,
2016, p.99), € necesséria formacado continuada que leve em conta o mundo da vida
em relacdo a seus elementos estruturais: personalidade, sociedade e cultura. Na
percepcao de Habermas (2012b), a personalidade esta associada as competéncias
gue capacitam o sujeito a participar dos processos de entendimento e neles reafirmar
sua propria identidade; isto é, capacidades que transformam o sujeito em alguém
preparado para o uso da linguagem e para a execucao de acdes; a sociedade sao os
ordenamentos legitimos pelos quais os participantes da interacdo controlam seus
liames com os grupos sociais, garantindo com isso a solidariedade; a cultura é o
acervo de saber que abastecem os participantes da comunicacdo de interpretacoes

para entenderem-se sobre algo no mundo.

Nesse sentido, os didlogos com os professores técnicos nos levam a perceber
diversas situagcbes que envolvem esses elementos estruturais pensados por
Habermas. Observamos que esses elementos, orientados pelo entendimento mutuo,
através da andlise dos processos de reproducdo, integracao cultural e de socializacao,
muito pode contribuir para uma formacao pautada na racionalidade comunicativa (vide
figura 5), pois “quanto mais os componentes estruturais do mundo da vida e os
processos que servem a sua manutencao sao diferenciados, tanto mais os contextos
de interacdo passam a depender das condicdes de entendimento motivado
racionalmente [...]". (HABERMAS, 2012b, p. 263)



98

Figura 5: Funcdes de reproducéo do agir orientado pelo entendimento

Componentes
estruturais Cultura Sociedade Personalidade
Processos
de reproducédo
Reproducao tradicdo, critica, renovacao do saber reproducao do saber
cultural adquisicéo de saber eficaz em termos de de formagédo
cultural legitimacgéo
Repr
Integragéo Imunizag&o de um coordenacao de acdes | oducéo de padrdes de
social nacleo de orientacdes por meio de pertenca social
valorativas pretensdes de validade
reconhecidas
intersubjetivamente
Socializagao Aculturacao Internalizacéo de Formacao de
valores identidade

Fonte: Habermas, 2012b, p. 261.

Esse entrelacamento dos elementos do mundo da vida, propostos por Habermas,

ocorre constantemente no nosso cotidiano. Nas sessodes reflexivas nao foi diferente;

os professores técnicos participantes produziram teias em seus discursos no

movimento do mundo da vida ao refletirem, principalmente, sobre as acdes reflexivas
do confronto e da reconstrucdo (MAGALHAES, 2002; IBIAPINA, 2008). Para facilitar

o entendimento da analise, iremos desenvolvé-la explorando os elementos estruturais

individualmente.

Os dialogos com os docentes tanto nas sessoes reflexivas quanto nas entrevistas nos

permitem reflexionar sobre o elemento personalidade, em que estes trazem suas

angustias e conflitos a respeito de sua identificagdo com a docéncia.

Girassol: Eu me pergunto: Sera que eu td no lugar certo?? Porque a gente
faz de tudo pra dinamizar, pra agradar, mas?!Eu tento fazer o melhor, mas
nem tudo eu sei por onde ir. Eu penso: o que eu que eu vou fazer? Vou
pesquisar na internet, mas assim, a internet tem tudo e ao mesmo tempo hum
tem nada. Se a gente tivesse alguém para nos sugerir, nos dar ideia, enfim.
Eu to gostando de dar aula, mas eu preciso aprender ‘coisas de professor’.
Que ferramentas eu posso usar, e agora? Eu me formei na area de
informatica, mas eu ndo me encontrei na area de informéatica na sala de aula.
Eu acho que se eu ja estivesse uma experiencia profissional, talvez fosse
melhor. Eu passo o contelido, mas falta aquele brilho. (grifo nosso)

Rosa Maria: As vezes eu ((siléncio, emog&o)) me acho uma zero a
esquerda... Sinceramente, se fosse pra decidir HOJE entre ser outra coisa e
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ser professor, eu preferiria ser outra coisa. Tudo por causa das experiéncias
gue eu vivi aqui. Quando vocé passa por experiéncias que te ajudam a
crescer... mas quando vocé passa por situacdes que so te levam ah... ah...
enfim, sdo situacdes que deixam a gente chateado, desaminado ((choro))...
€ muito triste. Eu... sei la... eu fantasiei tanta coisa, eu achei que na educacéo
vocé poderia mudar, fazer tanta coisa...

Cravo: Eu comecei dando cursos bésicos de informatica. Nesse meio tempo
eu tive a oportunidade de vir pra ca como PST. Na minha vida ser professor
foi um acaso, na verdade, eu lembro que quando eu era aluno e dizia que
eu NUNCA seria professor. E comecei ndo tendo vontade, pela oportunidade
de ganhar dinheiro, de poder transmitir um pouco do que eu sabia. Fui me
adaptando a vida de professor com os pré e contras. Eu ndo estudei para ser
professor, estudei pra montar uma empresa e trabalhar naquilo ali e ndo de
ser professor. Eu sou professor por acaso. (grifo nosso)

Percebemos o quanto é necessaria a interacao entre 0s sujeitos, através da pretensao
de validade consensual, pois “ao alcangar o consenso pelo agir comunicativo, o sujeito
ao mesmo tempo que interage com outros, socializa-se e, também, evidencia sua
identidade” (ANECLETO, 2016, p. 136) para que estes se sintam parte do processo
educacional do CEEP e despertem para o DPD, construindo um sentimento de
pertenca com a profissdo. No entanto, para isso, o professor técnico precisa alcancar
0 estagio de sujeito pos-convencional. Habermas (1989b), ancorado nos conceitos de
Kohlberg (1981), nos diz que o sujeito para reconhecer o preceito moral que forma a
identidade pds-convencional deve compreender os estadios morais 5 e 6 (estadio dos
direitos originérios e do contrato social ou da utilidade; estadio dos principios éticos
universais) que sao baseados ndo em normas e leis, mas sim em principios que
devem reger a nossa vida. Para Habermas (1989b, p.154), “os principios s&o
principios universais de justica: a igualdade de direitos humanos e o respeito pela
dignidade dos seres humanos enquanto individuos”, que geram nossas decisdes

particulares.

A construcdo de uma formacdo continuada para esses professores que procure
desenvolver também uma identidade pds-convencional, diretamente relacionada com
0 componente estrutural personalidade, podera contribuir para uma autonomia moral
docente que, por sua vez, podera colocar os professores técnicos em crescimento e
possibilitd-los diferenciar as estruturas cognitivas e emocionais para ajuda-los a
resolver da melhor maneira a mesma espécie de problemas que antes nao
conseguiam. Dessa maneira, essa formacéao tem de se imbricar com o0 mundo da vida

desses professores, na producao de relacdes interpessoais, que perpassam por uma
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identidade-eu abstrata, uma personalidade a ser estimulada por praticas
comunicativas cotidianas que ajudem os professores técnicos a diminuir suas
insatisfacdes com a profisséo, contribuindo para ganhar confianga e identificagdo com

ela.

Para o desenvolvimento de uma identidade docente, que se da principalmente pelos
aspectos da profissionalidade, também devemos considerar o processo cultural que
envolve o CEEP e seus professores, no sentido de ultrapassar a racionalidade técnica
enguanto instituicdo responsavel por uma formacéao profissional dos alunos e exprimir
valores, representacdes e crencas de todos os envolvidos; observar a cultura que se
origina na escola e ndo apenas a que é transmitida por ela. Nos dialogos das sessdes,
os professores técnicos expdem como essa cultura escolar, criada dentro do préprio
Centro relacionada ao eixo de Informatica, tem prejudicado o andamento do curso e,

consequentemente, 0s professores.

Ha uma cultura dentro da escola que os cursos desse eixo sdo menos importantes
gue os de saude e de meio ambiente e, junto a isso, a cultura de que os professores
gue atuam enquanto REDA n&o tém direitos e sim deveres. Segundo os professores
técnicos participantes da pesquisa sao discursos tédo reproduzidos por seus colegas
de trabalho, como por seus alunos e pela gestado da escola que acabam massificados
por todos e se transformando numa espécie de verdade. E o curso que troca de
professor constantemente, que fica sem professor por mais tempo. Na concepc¢ao dos
professores técnicos, 0 eixo ndo € importante, entdo, pode ser negligenciado e

ninguém vai se importar ja que todo mundo ja sabe ndo ser fundamental para o Centro.

Rosa Maria: Justamente porque ndo tinha professor e quando chegou o
professor continuou o mesmo processo dizendo que os professor...
continuaram com 0 mesmo processo dizendo que o curso de informatica
nao servia entdo a gente fez até o processo para mudar o curso de
informatica para manutencao de computadores. (grifo nosso)

Girassol: ndo anda, num funciona... ndo tem como dar uma aula, os alunos
ndo aproveitam. Ninguém se importa com o0 curso. E somos sO trés
professores da area. Eu cheguei aqui na sala, quando eu cheguei e os alunos
me reclamando e a reclamacgdo da maioria que passa o ano todo s6 vendo
isso. Mas quando a gente vai olhar na ementa SO E 1SSO. (grifo nosso)
Cravo: Ou seja o0 eixo de informética ndo tem apoio da escola. (grifo
NOSs0)

Girassol: Nas reuniées com a coordenacdo NOS...n4o0 se tem essa parte de
acompanhamento, é mais pra discutir ah vocé tem eu fazer mais isso, vocé
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tem que fazer mais aquilo, COBRANGCA, quer dizer eh eh a as reunides € no
sentido de cobrar mais para que o professor ache, se desdobre mais ainda,
NAO esse cuidado de té alinhando a a

Cravo: Quer ver uma coisa, eles ((os gestores)) mandam no e-mail um horario
no domingo a noite, segunda-feira sete da manha vocé tem que ta cumprindo
ja. E, as vezes, com disciplina diferente, € REDA tem de se virar.

N&o é uma situacéo simples de se resolver porque junto a isso estdo outras culturas
voltadas para a priorizacdo dos outros cursos e isso se reverbera em diversas acdes
no espacgo escolar, tanto que hoje sdo poucos os estudantes de informatica e os
professores acreditam que o curso vai se extinguir por falta de aluno, justamente por
essa cultura de desvalorizacdo plantada pela proépria instituicdo. Assim, entendemos
que a “forca imperativa da cultura repousa nas convicgoes dos atores que a utilizam,
experimentam e dao continuidade aos esquemas valorativos transmitidos, aos
padrbes de interpretagado e de expressédo”. (HABERMAS, 2012b, p. 271)

Essa forga imperativa de que trata Habermas tem de ser cuidada no CEEP para que
o simbolismo cultural no Centro em relacdo ao curso de informatica se modifique junto
ao mundo da vida de seus integrantes. Nesse sentido, é interessante considerarmos
a cultura profissional que fica submersa nesse emaranhado da cultura escolar, as
rotinas de registro de préticas, de reflexdo sobre o trabalho, de autoavalia¢cdes, como
nos sugere Novoa (2009), para percebermos que a cultura do professor deve se
imbricar com a cultura escolar no sentido de exaltar a capacidade inovadora desses
docentes, renovando seus costumes, pois “a cultura se encontra num estado
permanente de revisdo das tradicdes que se diluem paulatinamente, tornando-se
reflexivas [...]” (HABERMAS, 2012b, p. 265) para fazer emergir, no préprio espaco do
CEEP, processos de interpretagdo cooperativa, permitindo rever ‘tradigdes’, habitos

ja arraigados e reproduzidos sem nenhuma reflexéo.

No momento em que houver uma transformacéo da cultura originada dentro do préprio
Centro sobre o curso de informatica relatada diversas vezes pelos professores
técnicos participantes da pesquisa nas sessoes reflexivas, a partir dessa revisdo de
gue nos fala Habermas, esses profissionais modificardo também sua cultura

profissional e seus alunos seréo impulsionados para a constru¢dao de uma nova cultura



102

escolar. No entanto, esse processo tera que passar por algumas etapas, dentre elas

a formacao de professores construida dentro da prépria profissdo (NOVOA, 2009).

Imbricado nesse contexto estd também a precarizagdo do trabalho desses
professores técnicos, por atuarem no sistema de PST ou REDA. Os participantes da
pesquisa revelam o quao sao desprestigiados por estarem nessa condicdo de
trabalho. Essas reflexdes emergiram em muitos momentos dos encontros. O
sentimento que os professores técnicos expressam € o de desrespeito com o trabalho
deles, ndo apenas por sua formacao técnica, mas também porque estdo em regime
de trabalho temporario, 0 que ndo possibilita qualidade e condicbes minimamente

adequadas de trabalho para esses professores.

Girassol: O que é que vai diminuir um papel, um simples contrato, um
concurso pra um REDA de um ano ou dois, 0 que € que muda? Séo situacdes
gue perpassa por um olhar humano e e e por que tem uma diferenca por
causa de um papel, eu cheguei em casa disse ATE quando o ser humano +
chega a situacdes como essa ai e EU OUVI isso de professores, eu fiquei
imaginando que tipo de professores temos hoje? Que pensamento, que
formacao ele ta tendo porque um comportamento desse + quer dizer olhar
por CAUSA de um tipo de contrato, a diferenca de um concurso ou um REDA
ter diferenca de certas, usufruir de certas coisas dentro da escola. E a
EDUCACAO onde é que fica? E o ENSINO? O o o aprendizado tdo
importante onde é que fica? E DIVIDIDO por causa de um papel. Eu cheguei
em casa e fiquei pensando é... s&o inquieta¢des que... por ser um REDA ou
PST infelizmente a gente ouve, determinadas situacdes onde o professor ele
vai ter que + aumentar uma carga horaria de trabalho ou uma outra atividade,
o que for beneficiar mais o professor efetivo, eles ja vao pra direcéo, primeiro
os efetivos, 0 REDA é depois, entdo uma divisdo por papéis, um simples
contrato. (grifo nosso)

Rosa Maria: N6s somos excluidos. (grifo nosso)

Cravo: Um exemplo disso foi o conselho de classe do 1° semestre de 2018
onde todos puderam falar, nosso eixo foi o Ultimo e tinhamos que adiantar,
pois o horério ja estava apertado. Ser o ultimo ndo significa ser menos
importante, mas quando isso acontece sempre. Virou cultural, deixa por
ultimo informatica que num é importante.

A condicéo de trabalho desses professores técnicos parte do mundo sistémico em que
estdo inseridos, sucedido de uma racionalidade estratégica e afeta essa integracéo
no seu universo social, diretamente relacionado com o mundo da vida, dificultando as
suas relacdoes de trabalho, por enfrentarem no contexto em que atuam muitas
situacdes conflituosas e divergentes advindas, inclusive, do proprio grupo docente do

gual fazem parte.
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Nesse mundo da vida dos professores técnicos apresentam-se, também,
necessidades sociais da localidade ao entorno do CEEP, através das histérias de vida
de seus discentes, pois “0 mundo da vida construido pelos membros a partir de
tradi¢gdes culturais é coextensivo a sociedade” (HABERMAS, 2012b, p. 270). E o
trabalho realizado pelos professores técnicos respondera nessa comunidade em
diversos aspectos, entre elas na formacéo de profissionais que possam contribuir com
o desenvolvimento econémico e profissional da regido. No entanto, até mesmo nesse
guesito, um espaco educativo sem a devida sincronia entre 0s entes que movem sua

estrutura tende a experimentar entraves que paralisam as acdes realizadas.

N&o é dificil perceber que muitos desses entraves ocorrem justamente pela falta de
um processo formativo dialdgico e interativo, como ja dissemos antes. Ao analisarmos
uma das falas da coordenacao, observamos que esta vé os professores técnicos pelo
olhar da racionalidade estratégica, apontando-os como meros reprodutores de
informacgdo. Essa visdo, pelo que foi relatado pelos proprios professores técnicos, ja
se enraizou na instituicdo de tal maneira que passou a ser uma cultura da escola, o
gue dificulta ainda mais um trabalho voltado para esses professores no sentido de
ajuda-los a vencer algumas dificuldades pedagdgicas vivenciadas pela auséncia da
formacgdo. Os proprios professores técnicos relatam suas dificuldades e limitacdes
pedagdgicas, mas em nenhum momento se mostraram fechados para o novo, o
aprender. Parece faltar mesmo uma formacdo pela perspectiva da racionalidade
comunicativa.
Geranio: O técnico vé o aluno como um armério de caixinha que os
professores vdo depositando ali as partes da técnica sem integrar esse aluno
para que ele se perceba enquanto um ser que vai fazer diferenca na vida dele
e na vida social da localidade em que ele reside. Eu acho que auséncia do

planejamento € um elemento que impede que esse trabalho seja feito com
uma maior qualidade e devolva a comunidade profissionais eficientes.

E os professores técnicos, nas sessdes, também trouxeram essa preocupacdo com
os profissionais que serdo devolvidos a comunidade dentro de suas necessidades
técnicas e econbmicas e, principalmente, com a cultura ja disseminada sobre o curso
gue reflete no comportamento social de estudantes e profissionais da area técnica de

informatica formados pelo CEEP.
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Girassol: A comunidade aqui é muito carente desses profissionais. Os
computadores da escola, quando d&o problema v&o pra outra cidade para um
profissional Ia4 consertar. Agora me responda: - Como uma escola tem um
curso de manutengéo em informéatica a um tempéao e nao confia nos proprios
profissionais que ela formou?

Cravo: E isso mesmo que acontece. Ent&o os alunos que estdo aqui dentro e
conhecem outros que sairam daqui veem isso e comentam. E é muito chato
pra gente. Soa mal pra todo mundo e muita gente ndo quer ver.

Rosa Maria: E o0 que a gente faz sozinho? Tenta defender, ai vai o outro de
licenciatura da aula de..., melhor ndo dizer, mas ele mesmo fala na prépria
sala dos alunos que aquele curso ja devia ter acabado, que num serve pra
nada, que ninguém arruma emprego, que ninguém confia dar emprego ao
povo desse curso... e por ai vai.

Nesse contexto, percebemos que se houvesse um imbricamento entre estruturas dos
mundos da vida dos professores técnicos e as do mundo sistémico inerente ao CEEP
(que também comporta estruturas do mundo da vida), acdes educativas desse
ambiente educacional estariam ancoradas em uma praxis reflexiva, o que refletiria
diretamente nas acfes pedagdgicas e sociais desenvolvidas no cotidiano do CEEP.
Essas acodes de variagéo dirigida sao, para Habermas (2012b, p. 263), aspectos que

potencializam a aprendizagem:

Uma variacgéo dirigida de estruturas do mundo pode ser pensada quando, por
exemplo, as modificagcdes relevantes podem ser consideradas sob o ponto
de vista de uma diferenciacdo estrutural entre cultura, sociedade e
personalidade. E, se tal diferenciacdo do mundo da vida apresenta
comprovadamente um aumento da racionalidade, ela constitui certamente um
processo de aprendizagem.

A sociedade, entdo, apresenta-se como uma rede de atos comunicativos
(HABERMAS, 2012). No entanto, esses atos tornam-se bem-sucedidos quando se
leva em conta, nos processos do mundo sistémico, elementos do mundo da vida, entre
eles tradigbes culturais, formadas pelos saberes intuitivos de seus participantes.
Entdo, podemos lembrar aqui as disposicbes essenciais para a professoralidade
docente trazidas por N6voa (2009): o conhecimento, a cultura profissional, o tato
pedagogico, o trabalho em equipe, 0 compromisso social, que de alguma maneira se
assemelham aos componentes estruturais do mundo da vida. Isto é: para que o
professor técnico se perceba um professor reflexivo é importante se dar conta de todo

esse processo subjetivo, pratico e social.
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Assim, faz-se imprescindivel possibilitarmos uma formacéo continuada embasada na
racionalidade comunicativa, em que 0s professores técnicos busquem entendimento
sobre a situacéo da acéo para, de maneira concordante, coordenar suas novas agoes
(HABERMAS, 2012a); uma formacédo que contribua para a ampliacdo da
profissionalidade docente em relacdo ao técnico-contetdo, pedagdgico-metodoldgico,
subjetivo-experiéncias; em relacdo aos componentes estruturais do mundo da vida
dos sujeitos (personalidade, cultura, sociedade); que leve os professores técnicos ao
exercicio da acdo-reflexdo-acdo (SCHON, 2000), produzindo uma cultura pedagogica
capaz de transformar a experiéncia em conhecimento (NOVOA, 2002), resultante da
compreensao e da interpretacdo que permitira o desenvolvimento de uma postura

reflexiva.

Uma formacdao a partir dessas ideias faz emergir o professor-reflexivo, que oportuniza
um comprometimento maior com a profisséo e, principalmente, posicionamentos mais
autdbnomos, responsaveis e criticos que podem surgir a partir de um movimento
dialégico e de interacéo do grupo de professores do CEEP. Uma formacé&o através de
um processo metarreflexivo, isto €, em que os professores reflitam sobre o préprio
didlogo, questionando, buscando uma compreensdo comum dos problemas,
valorizando a reflexdo sobre a reflexdo-na-agdo (SCHON, 2000) — em uma relacéo
sujeito-sujeito em que os participantes cheguem a um entendimento com o outro e,
com isso, desenvolva contextos que favorecam aos professores técnicos o ensejo de
praticas sistematizadas e, ao mesmo tempo, reflexivas, capazes de reverberar no
cotidiano escolar e melhorar as relagdes existentes dentro do Centro. No entanto, para
ISS0,

é preciso vencer inercias, € preciso vontade e persisténcia. E preciso fazer

um esfor¢co grande para sair do nivel meramente descritivo ou narrativo para

o nivel em que se buscam interpretacdes articuladas e justificadas e
sistematizac¢des cognitivas. (ALARCAO, 2011, p. 49)

Assim, essa formacdo deve ser um processo a ser construido pelos proprios
professores a medida que estes vao adquirindo confianga em seu grupo, capacidade
critica e reflexiva para promover uma praxis pedagogica a partir de articulagdes
realizadas entre teoria e pratica no contexto comunicativo, que busque diminuir
condutas dirigidas por uma racionalidade técnica/estratégica e aumentar aquelas que

partem de uma racionalidade comunicativa.
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6 CONSIDERACOES QUASE FINAIS...

[...] eu sempre tive esse sonho, desde pequena, brincava
de ser professora [...]. (ROSA MARIA, colaboradora da
pesquisa, 2018)

[...] hd muito tempo que eu tenho vontade de desenvolver
um projeto que envolve interdisciplinaridade, mas acaba
gue nunca consegui porque sozinho eu ndo consigo.
(CRAVO, colaborador da pesquisa, 2018)

Mesmo assim com todos esses problemas, estou
gostando de ser professor, mas nds percebemos também

gue precisamos de formacéo. (GIRASSOL, colaborador
da pesquisa, 2018)

Assim como as primeiras palavras que demoraram a surgir na minha tela mental,
precisaram maturar dentro de mim para vir a tona e expressar 0 meu pensamento, as
guase derradeiras também delongam a aparecer. A sensacdo de que as noites
infinitas sem ‘sono’ por ndo poder dormir, as férias renunciadas para me dedicar a
escrita ndo serdo mais essenciais traz um sentimento de alivio e saudade inexplicavel;
as angustias com todas as informacfes descobertas que se transformardo em acdes
me assustam e provocam em mim um misto de prazer e medo. Até onde conseguimos

chegar?

Aos sonhos de Rosa Maria? Aos desejos de Cravo? Aos anseios de Girassol?
Estamos em estradas de margens bem férteis e andamos juntos semeando uma
reflexdo que nos prospecta uma boa colheita. Ainda sdo sabemos se as sementes
frutificardo, j& que nem sempre quem passa pela estrada rega suas margens; mas
busquei andar bem, firme e flexivel como exige a misséo de professor-pesquisador e
nas estradas em que trilhei para encontrar o ‘tesouro’ desta pesquisa, sempre regando
a margem, descobri muitas pedras no meio do caminho, como dizia o poeta
Drummond (1930). Pedras brutas, fincadas em muitas resisténcias, lapidadas no
decorrer das andancas. Pedras preciosas que muito contribuiram para a continuidade
do percurso. Entre elas, estdo os professores técnicos, disponiveis desde o primeiro
instante, que aceitaram o0 convite para serem sujeitos participantes da pesquisa e

estiveram presentes em todas as sessdes reflexivas realizadas no l6cus.
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E sdo eles que me inspiram para refletir e compreender em que parte da estrada
estamos. Percebo-me na parte das conclusdes inconclusas, inacabadas porque nao
h& respostas prontas para esta investigacao. Tenho vislumbres que podem contribuir
ao pensarmos a formagao continuada para professores que nao possuem licenciatura,
e isso representa um movimento bastante singular em que as acfes comunicativas
aconteceram aos poucos, levando em consideracao toda a estrutura da racionalidade
estratégica existente entre os pesquisados. Apds tantos percursos, de curvas
sinuosas em que pretendiamos responder como o0s processos de formacédo
continuada que, possivelmente, ocorressem no CEEP, contribuiam para o
desenvolvimento e ampliacdo da profissionalidade docente desses participantes,
muitas inquietacdes ficaram sem repostas. No entanto, a nossa contribuicdo para os
estudos relacionados a formacgéo continuada na EP ancorada em uma racionalidade
comunicativa carregam as imprescindiveis concepc¢des tedricas de Habermas que nos

norteou e nos fundamentou para o trabalho de campo.

Embasada teoricamente e tentando responder a questao de pesquisa aqui levantada,
0 campo empirico nos mostrou que, na realidade, apesar de haver uma formacao
continuada assegurada pela Secretaria Estadual de Educacdo da Bahia, juntamente
com a SUPROF, ela atingiu poucos professores do espaco escolar supracitado. No
CEEP, por exemplo, essa formacédo chegou apenas em 2013 e somente para 0S
professores efetivos. No contexto atual, ndo ha uma politica de formacao implantada
no Centro nem pelas vias legais da SEC, nem pelos projetos internos, principalmente,
no que se refere aos professores técnicos. Isso ocorre por ndo ter recursos humanos
suficientes para acompanhar o trabalho do professor. O Centro ndo dispde nem de
coordenacao nem de articulagdo de area para enriquecer o desempenho pedagoégico
dos professores técnicos que precisam resolver tudo por si mesmo e tomar todas as

decis@es relacionadas as atividades da escola por conta prépria.

Esses profissionais tém sonhos, desejos, ambigdo em se tornarem ‘bons professores’,
conforme a concep¢do de Novoa (2009). No entanto, esbarram na auséncia de
oportunidade para melhorar suas praticas em sala de aula. As sessdes reflexivas
levaram certa esperanca para estes docentes, porque comecaram a compartilhar

experiéncias com alguns colegas, analisar suas proprias acoes e refletir sobre elas no
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grupo sem julgamentos ou distor¢des, abrindo mao de uma postura instrumental para

agir pela racionalidade comunicativa, através da interacdo e do dialogo.

Dessa maneira, podemos concluir que esse estudo chegou a apenas mirar pogos
profundos, guardados no recéndito desses docentes, pois apesar de acreditarmos
antes do inicio do trabalho de campo haver processos formativos que talvez
estivessem colaborando para o DPD desses professores técnicos e termos
descoberto que essas acdes, na pratica, ndo existiam, nos foi possivel oportunizar a
esses professores, através das sessdes reflexivas e formativas, um espaco para o
didlogo, em que puderam falar de suas angustias, frustacdes e sonhos relacionados

a carreira docente dentro do CEEP.

A constituicdo dessas sessfOes foi fundamental para constatarmos a urgente
necessidade de um curso de formacao continuada para esses professores técnicos,
principalmente em relacdo a procedimentos didatico-pedagdgicos, pela perspectiva
da racionalidade comunicativa e da acdo-reflexdo-acdo para que os professores
técnicos ampliem a sua profissionalidade docente. Ao refletirmos com cuidado sobre
essa questdo, concordamos com a fala de Girassol, na epigrafe deste capitulo,
guando afirma que o grupo necessita de formac¢&o. Uma formacao capaz de promover
acOes transformadoras, trazendo a tona o professor reflexivo. Isso acontecera se os
professores estiverem implicados com a causa. Por isso que a formagcdo que

propomos deve ser pensada, principalmente, pelo professor participante.

Reconhecemos que a Educacdo Profissional tem suas especificidades e
peculiaridades inerentes a modalidade de ensino, exigindo um olhar mais cuidadoso
para 0s que atuam em sala de aula, principalmente os professores técnicos. Na
pesquisa, as evidéncias de que a auséncia de um movimento de formacgéo continuada
tende a aumentar os conflitos enfrentados por professores eram muitas. Os
participantes da pesquisa insistiam em falar sobre essa questdo, como se fosse um
pedido de socorro. Portanto, para que esses professores técnicos tenham mais
identificacdo com a docéncia a ponto de se reconhecerem, se identificarem como
professores e ndo apenas como reprodutores de informacao técnica, concluimos ser
necessario criar possibilidades e oportunidades de participacdo em momentos

formativos dentro do préprio Centro, mas ndo como uma situagdo pontual, imediatista
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e temporaria: mas sim através de um processo com bases mais sélidas, consolidada
pelos préoprios docentes, que seja parte integrante das acfes da escola, como

propomos aqui no plano de intervengao apresentado na metodologia e nos apéndices.

Ao nos debrucarmos para um trabalho de formacdo continuada de professores
pautado na racionalidade comunicativa, objetivamos ampliar a voz dos professores
técnicos, tencionando fazé-los reconhecer e superar as possiveis lacunas presentes
em sua formacao para o exercicio da docéncia. Quando nos deparamos com um
guadro como o encontrado na pesquisa de campo dessa investigacdo, percebemos
gue ainda € necessario um trabalho basilar relacionado as politicas publicas de
formacéao docente para a Educacéo Profissional. Os resultados nos mostram que néo
€ uma questdo apenas de falta de vontade dos lideres, gestores ou coordenadores
em possibilitar espacos de formacéo. E uma questao, principalmente, de investimento
em material humano: o CEEP néo dispbe de pessoal para realizar esse tipo de
trabalho porque os que estdo nas func¢des de gestao e/ou coordenacao sao sufocados
pelas imensas demandas presentes no cotidiano escolar e, o coragédo do Centro, que
seria 0 pedagdgico, ndo tem o devido acompanhamento, dificultando, assim, um

trabalho de exceléncia por parte dos professores técnicos.
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APENDICE A — Modelo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

LN ]

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB W
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO E DIVERSIDADE — MPED MPED

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

| - DADOS PESSOAIS

Nome:

Documento de identidade n°:

Data de nascimento: [

Endereco:
Bairro: Cidade:
Telefone: () )

Prezado(a) Senhor(a),

Il - DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTIFICA

1. TITULO DO PROTOCOLO DA PESQUISA: Formacédo do Professor Técnico na
Educagcdo Profissional: da Racionalidade Instrumental & Racionalidade
Comunicativa.

2. PESQUISADORA RESPONSAVEL: Marta Pastor da Silva Barreto.

ll. EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A PESQUISA

O (a) senhor (a) esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa Formacao
do Professor Técnico na Educacédo Profissional: da Racionalidade Instrumental a
Racionalidade Comunicativa, de responsabilidade da pesquisadora Marta Pastor da
Silva Barreto, mestranda da Universidade do Estado da Bahia, que tem como objetivo
investigar se os processos de formacdo continuada para o professor técnico do
Centro Estadual de Educacéo Profissional do Semiarido contribuem para a superacéao

da racionalidade instrumental com vista a racionalidade comunicativa.
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A realizacdo dessa pesquisa trard ou podera trazer beneficios para os docentes
da Educacéo Profissional, tendo em vista que o estudo podera contribuir para os
processos de formacé&o continuada do Centro de Educacao Profissional, no municipio
de S&do Domingos-Bahia. Caso o senhor (a) aceite, a pesquisa utilizara a metodologia
da pesquisa colaborativa, que consistird na realizacdo de sessdes reflexivas, numa
perspectiva habermasiana, para desenvolver as atividades formativas, tendo como
pressuposto central a agdo comunicativa e a reflexao coletiva entre a pesquisadora e
os professores participantes. O instrumento de pesquisa sera entrevista
semiestruturada, a ser realizada nas sessfes. Sera conduzida dessa forma por ser
coerente com o0 enfoqgue qualitativo da pesquisa e com o0s objetivos desta
investigacdo, abrindo espago para que 0s professores se expressem, trogquem
informacdes e opinides no grupo, reflitam sobre sua fala, interajam e produzam o
entendimento mutuo. Todos os didlogos serdo gravados (em audio) pela mestranda.

Devido a construcéo dos dados o(a) senhor(a) podera se sentir constrangido em
expor seus pensamentos a respeito dos processos de formacéo continuada que
ocorrem em seu l6cus de trabalho, relatando as potencialidades e fragilidades no
processo de formacéo docente. No entanto, todo e qualquer didlogo so sera utilizado
na analise dos dados depois de transcritos, lidos e autorizados pelo participante da
pesquisa.

Trata-se de uma dissertacao desenvolvida por Marta Pastor da Silva Barreto, no
curso de Mestrado em Educacéao e Diversidade da Universidade do Estado da Bahia,
Campus XIV e orientada pela Prof.2 Dr.2 Ursula Cunha Anecleto. A qualguer momento
da realizacdo desse estudo qualquer participante/pesquisado ou o estabelecimento
envolvido podera receber os esclarecimentos adicionais que julgar necessarios.
Qualquer participante convidado podera recusar-se a participar ou retirar-se da pesquisa
em qualquer fase da mesma, sem nenhum tipo de penalidade, constrangimento ou
prejuizo aos mesmos.

A pesquisadora tratara a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo,
atendendo a legislacéo brasileira (Resolugcdo N° 466/12 do Conselho Nacional de
Saude), utilizando as informagdes somente para os fins académicos e cientificos.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo
gue uma sera arquivada pelo pesquisador responsavel e a outra sera fornecida a vocé.
Os dados coletados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel

por um periodo de 5 (cinco) anos, e apos esse tempo serdo destruidos.
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Em caso de concordancia com as consideragcdes expostas, solicitamos que assine
este “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” no local indicado abaixo. Desde
ja agradeco sua colaboracdo e me comprometo com a disponibilizagdo a instituicdo
dos resultados obtidos nesta pesquisa, tornando-os acessiveis a todos os

participantes.

Pesquisa submetida ao Comité de Etica em pesquisas com seres humanos da
Universidade do Estado da Bahia, aprovado sob nimero de parecer: 2.974.568 em

22/10/18, consulta disponivel no link: http://aplicacao.saude.gov.br/plataformabrasil .

Assinatura do Participante Assinatura da Pesquisadora

MARTA PASTOR DA SILVA BARRETO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA

DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS XIV — CONCEICAO DO COITE/BA
(75) 98115 5571

martapastor77@gmail.com



http://aplicacao.saude.gov.br/plataformabrasil
mailto:martapastor77@gmail.com
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APENDICE B

Universidade do Estado da Bahia
Comité de ética em Pesquisa - CEP

DECLARACAO DE CONCORDANCIA COM O DESENVOLVIMENTO
DO PROJETO DE PESQUISA

Declaro estar ciente do compromisso firmado com a execucio
do projeto intitulado Formagdo do Professor Técnico na Educacio
Profissional: da racionalidade instrumental a racionalidade comunicativa
vinculado a Universidade do Estado da Bahia, Campus XIV, que sera
desenvolvido na forma apresentada e aprovada pelo CEP da Universidade
do Estado da Bahia sempre orientado pelas wormativas que

regulamentam a atividade de pesquisa.

Salvador, 16 de abril de 2018

Nome do orientador(a) e do orientando(a) Assinatura W

URSULA CUNHA ANECLETO ’
Lnneofor Oiala. MQD

MARTA PASTOR DA SILVA BARRETO
/M c‘«,ﬁuﬁ/} [0.0
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APENDICE C

TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL DA COPARTICIPANTE

Autorizo o (a) pesquisador/a Marta Pastor da Silva Barreto a desenvolver nesta
instituicdo o projeto de pesquisa intitulado Formagdo do Professor Técnico na
Educagao profissional: da racionalidade instrumental a racionalidade comunicativa, o
qual sera executado em consonancia com as normativas que regulamentam a
atividade de pesquisa envolvendo seres humanos. Declaro estar ciente que a
instituicdo & corresponséavel pela atividade de pesquisa proposta e dispse da
infraestrutura necesséria para garantir a seguranca e bem estar dos participantes da
pesquisa.

S&o Domingos, 11 de julho de 2018.

........................................

Assinatura. 5 |
Deniza de (fOZ Laiiics
respcnﬁdansntucnonal
Aut 120131/09
Port 13465/2008
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APENDICE D

Universidade do Estado da Bahia
Comité de Etica em Pesquisa - CEP

TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR

Declaro estar ciente das normativas que regulamentam a atividade de
pesquisa envolvendo seres humanos e que o projeto intitulado FORMACAO DO
PROFESSOR TECNICO NA EDUCACAO PROFISSIONAL: DA RACIONALIDADE
INSTRUMENTAL A RACIONALIDADE COMUNICATIVA sob minha responsabilidade
sera desenvolvido em conformidade com a Resolucio CNS 466/12, respeitando os
principios da autonomia, da beneficéncia, da ndo maleficéncia, da justica e da
equidade.

Assumo o compromisso de apresentar os relatdrios e/ou esclarecimentos
que forem solicitados pelo Comité de Etica da Universidade do Estado da Bahia: de
tornar os resultados desta pesquisa publicos independente do desfecho (positivo ou
negativo); de Comunicar ao CEP/UNEB qualquer alteracdo no projeto de pesquisa,

via Plataforma Brasil.

Salvador, 18 de abril de 2018

Assinatura do responsavel pelo projeto
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APENDICE E

Universidade do Estado da Bahia

Comité de Etica em Pesquisa - CEP

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Assumimos o compromisso de preservar a privacidade e a identidade dos
participantes da pesquisa intitulada Formagdo Do Professor Técnico Na Educagéo
Profissional: Da Racionalidade Instrumental A Racionalidade Comunicativa cujos
dados ser&@o coletados através de entrevistas, no Centro de Educacéo Profissional
do Semiarido com a utilizagdo dos dados Unica e exclusivamente para execuc¢éo do
presente projeto.

Os resultados serdo divulgados de forma anénima, assim como os termos
de consentimento livre e esclarecido guardados no Departamento de Educacio,
Campus X1V, da Universidade do Estado da Bahia pelo periodo de 05 (cinco) anos
sob a responsabilidade da pesquisadora Marta Pastor da Silva Barreto. Apds este
periodo, os dados serdo destruidos.

Salvador, 18 de abril de 2018.

Nome do Membro da Equipe Executora Assinatura

MARTA PASTOR DA SILVA BARRETO ;
Aonde. ooy o, S - Bamts
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APENDICE F — Mddulo para o curso Formag&o Continuada para técnicos docentes: o
professor como protagonista



UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS XIV

MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO E DIVERSIDADE — MPED

MODULO 01

FORMACAO CONTINUADA PARA
TECNICOS DOCENTES: O
PROFESSOR COMO PROTAGONISTA

Conceicdao-do-Coite-Ba
2019



FORMACAO CONTINUADA PARA
TECNICOS DOCENTES: O PROFESSOR
COMO PROTAGONISTA

Conceicio- do- Coite-Bav
2019
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Apresentacao

Aqui estamos. NOs e a profissdo. E as opc¢bes que
cada um de nés tem de fazer como professor, as
quais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa
maneira de ensinar e desvendam nossa maneira de
ensinar e nossa maneira de ser. (NOVOA, 2013, p.16)

A Universidade do Estado da Bahia, por meio do Mestrado Profissional em Educacéo e
Diversidade, através da pesquisa da mestranda Marta Pastor da Silva Barreto, buscara
desenvolver um curso de Formacao Continuada para os técnicos que atuam na
docéncia, no Centro Estadual de Educacéo Profissional do Semiarido, no municipio de
Sao Domingos. O curso contara também com o apoio do Grupo de Estudos e Pesquisa
em (Multi)letramentos, Educacao e Tecnologias (GEPLET). O curso é dividido em oito
unidades tematicas, pensadas juntamente com o0s professores participantes da
pesquisa, organizado em 16 encontros, dois para cada unidade. Esse médulo apresenta

as quatro primeiras unidades.

Os textos que estéo aqui disponiveis na integra foram autorizados por seus autores em
solicitacao feita via e-mail. Esse modulo é apenas uma forma de sistematizar e organizar
0S nossos encontros. Teremos oportunidade de vivenciar varios momentos de
construcdo de conhecimentos, descontracdo, interacdo etc., através de uma
racionalidade comunicativa, com dinamicas, poesias, histérias infantis que nos levem a
reflexdo durante todo o curso, principalmente nas acolhidas e nos momentos de partilha

e avalicao do encontro.

Acreditamos que a formacdo inicial de cada técnico professor sera enriquecida com
esse curso, promovendo, assim, as aprendizagens essenciais ao exercicio docente.
Sabemos que sé podemos facilitar o desenvolvimento daquilo que nos foi possivel
aprimorar em ndés mesmos; s6 conseguimos promover a aprendizagens de algo que
dominamos e sO construimos significados do que compreendemos. Nesse sentido,
desejamos que cada professor técnico, através do diadlogo e da interagdo, construa sua

autonomia docente.



Introducao

Ao longo das sessdes reflexivas no trabalho de campo da pesquisa, que nao deixaram
de ser um processo formativo para os professores técnicos participantes, todos
sugestionaram a continuacao desse trabalho, através do curso de formacao continuada
Formacdo continuada para técnicos docentes: o professor como protagonista, no
CEEP. Os professores técnicos expressaram a necessidade e a vontade da existéncia
desse movimento no espago em que trabalham. Entéo, pensamos um curso de formacéao
continuada que abarcasse ndo apenas o0s professores técnicos do curso de informatica,
mas todos os professores técnicos que trabalhassem nesta instituicdo e se

interessassem pelo projeto.

Pensando a formagao continuada pela perspectiva da racionalidade comunicativa em que
a busca pelo aprimoramento profissional ndo pode ser concebida fora dos contextos do
dialogo e da interacéo; deve considerar sempre a construcdo coletiva e o discurso dos
demais, voltando o entendimento para o objeto de conhecimento e ndo para os interesses
individuais; uma formacgao que ajude no DPD e assegure a aprendizagem do professor,

nos embasamos em alguns principios propostos por Névoa (2009, p.4):

- Articulacdo da formacéo inicial, inducdo e formagcdo em servico numa
perspectiva de aprendizagem ao longo da vida;

- Atencao aos primeiros anos de exercicio profissional e a insercdo dos jovens
professores nas escolas;

- Valorizagcdo do professor reflexivo e de uma formacdo baseada na
investigacéo;

- Importancia das culturas colaborativas, do trabalho em equipa, do
acompanhamento, da superviséo e da avaliacdo dos professores; etc.

A partir dessa compreensao de Novoa (2009), associada as concepcdes de professor
reflexivo de Schon (2000) e da racionalidade comunicativa de Habermas (2012),
ponderamos uma proposta de formagéo. Os técnicos professores sugeriram um processo
formativo mais voltado para os contextos pedagdgicos e demonstraram um enorme
interesse em experienciar oficinas praticas, que pudessem ensina-los a realizar tarefas

simples, mas especificas da docéncia. Assim, essa proposta de formacgéo continuada



caminhara, principalmente, por esse viés. Ao longo do processo, ela se adaptara aos
anseios e necessidades dos professores, pois sdo eles 0s autores e espectadores dessa
formacado. Nesse contexto, para que a formacgéo ocorra de forma plena e emancipatoria,

professores e formadores devem estar imbricados e permeaveis.

Esse curso tem carga horéaria de 80h, certificado pela UNEB, dividido em oito unidades
tematicas, entre julho de 2019 a dezembro de 2020. A proposta € de 16 encontros, um
a cada més, aos sabados, com carga horaria de 05 horas cada, das 08 as 13h, que seréo
contadas como horério de AC para os participantes. Esse planejamento néo é fixo e pode

passar por mudancas, a depender da demanda do grupo.

O curso buscara desenvolver acdes que estimulem o debate, o didlogo e a interagdo do
grupo para que os professores técnicos possam desenvolver determinadas habilidades
especificas da docéncia a partir de oficinas que articulem conhecimentos teoricos e
praticas pedagogicas, ressignificando seu conhecimento através da linguagem e tem

como objetivos:

Objetivo geral:
- Promover uma formacdo pedagdgica para os técnicos professores, no contexto da

Educacao Profissional, com base nas necessidades apontadas nas sessoes reflexivas.

Objetivos especificos:

- Oferecer subsidios, pelo entendimento de concepcdes e conceitos educacionais, a
reflexdo, analise e compreensdo da atuacdo docente do técnico, para uma pratica
dialdgica e interativa;

- Possibilitar ao professor o desenvolvimento de melhores formas de atuacéo, através de
oficinas préticas;

- Proporcionar situacdes de interacao entre os participantes para a construcdo de uma

formacéo participativa e emancipatoria.
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\I’ Unidade | — (Re)significando saberes pedagogicos

Nesta unidade de estudo, vocé serd convidado a aprofundar a articulacdo dos
conhecimentos pedagoégicos com a sua praxis docente, dialogando sobre os saberes
pedagogicos e como podemos ressignifica-los para melhorarmos a nossa praxis e

alcancarmos o seguinte objetivo:

- Refletir sobre os elementos da pratica pedagogica comuns as varias disciplinas dos
professores técnicos, identificando dificuldades e possibilidades para uma a¢éo educativa

emancipadora.

iﬁ Atividade Inicial - MOMENTO DE ACOLHIDA DOS PARTICIPANTES

1.1 A importancia de fundamentos pedagdgicos para a pratica docente

Esta é uma atividade para aprofundar os nossos conhecimentos tedricos-conceituais em
relacdo aos saberes pedagdgicos que aplicamos cotidianamente no nosso fazer docente.
Realizaremos a leitura do texto abaixo e faremos uma discussdo em dupla para depois
provocarmos um debate a respeito de alguns conceitos trazidos pelo autor. A ideia é cada
dupla elaborar um questionamento sobre o texto a ser respondido pelos colegas e a partir
dos guestionamentos refletirmos sobre alguns fundamentos pedagdgicos para a pratica

docente.
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TARDIF, Maurice. Saberes
docentes e formacao
profissional. 17. Ed, Petrépolis-
RJ: Vozes, 2014.

afios suscitados pela escolarizaca assa em todos os
veis do sistema de ensino.

O nosso objetivo, portanto, é mostrar como a anélise do
balho dos professores permite esclarecer, de modo fe-
0 e pertinente, a questdao da pedagogia. Na verdade,
s tdo vastas quanto as de Pedagogia, Didatica, Apren-
ragem, etc., nao tém nenhuma utilidade se nao fizermos o
o de situa-las, isto é, de relaciond-las com as situagdes
cretas do trabalho docente. Noutras palavras, aquilo que
amos de pedagogia, de técnicas e de teorias pedagogi-
8, pouco importa a sua natureza, deve estar arrimado no
focesso concreto de trabalho dos professores, para que pos-
ter alguma utilidade.

O perigo que ameaga a pesquisa pedagogica e, de manei-

tracdo: essas pesquisas se baseiam com demasiada fre-
uéncia em abstragoes, sem levar em consideracio coisas tao
mples, mas tao fundamentais, quanto o tempo de trabalho,

i

1. A pedagogia do ponto de vista do trabalho dos
professores

Na maioria dos paises ocidentais, os sistemas escolafc.s
veem-se hoje diante de exigéncias, expectaﬁv?xs e des.afm.s
sem precedentes. E no pessoal escolar, e mais especifica-
mente nos professores, que essa situagao critica repercutc
com mais forga. As pessoas se interrogam cada vez mais so-
bre o valor do ensino e seus resultados. Enquanto as refor-
mas anteriores enfatizavam muito mais as questoes de siste-
ma ou de organizagao curricular, constata-se, atualmente,
uma énfase maior na profissao docente, e também na foma-
cdo dos professores e na organizagao do trabalho cotidiano.
Exige-se, cada vez mais, que tornem pro-

fissionais da pedagogia, capazes de lidar com o0s inimeros
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‘nimero de alunos, a matéria a ser dada e sua natureza, os
cursos disponiveis, os condicionantes presentes, as rela-
bes com o0s pares e com 0s professores especialistas, os sabe-
s dos agentes, o controle da administragdo escolar, etc. No
do, 0 que a pesquisa esquece ou negligencia com frequén-
A é que a escola, da mesma forma que a indstria, os bancos,
sistema hospitalar ou um servigo ptiblico qualquer, repou-
em tltima andlise, sobre o trabalho realizado por diversas
tlegorias de agentes. Para que essa organizagao exista e per-
e, € preciso que esses agentes, apoiados em diversos sabe-
s profissionais e m determinados recursos materiais e sim-
Olicos, realizem tarefas precisas em fungao de condicionan-
s e de objetivos particulares. E, portanto, imperativo que o
do da pedagogia seja sempre situado no contexto mais
implo da analise do trabalho dos professores. Omitir esse
perativo seria como falar de medicina, hoje, abstraindo o

ema de satde, a industria farmacéutica, as organizagoes
de pesquisa subvencionada e as corporagoes médicas.
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Por outro lado, a maioria dos discursos que hoje tratam
do ensino e sdo veiculados pela classe politica, pela midia ¢
pelos formadores de opiniao — e frequentemente por varios
professores universitarios — questiona se os professores tra-
balham bastante, se trabalham corretamente ou se dao um
bom acompanhamento aos seus alunos. Constata-se, por-
tanto, que a maioria das pessoas que se interessam pelo en-
sino fala sobretudo, e até exclusivamente, daquilo que os
professores deveriam ou nao deveriam fazer, ao invés de se¢
interessar pelo que fazem realmente. Todos esses discursos
mostram que o ensino ainda €, no fundo, um “oficio moral”,
que serve sempre de lente de aumento para as angstias ¢
inquietagdes da opiniao publica.

Entretanto, se quisermos compreender a natureza do
trabalho dos professores, é necessario ultrapassar esses pon-
tos de vista normativos. Com efeito, como qualquer outra
ocupagdo, 0 magistério merece ser descrito e interpretado
em fungio das condigdes, condicionantes e recursos que de-
terminam e circunscrevem a acao cotidiana dos profissio-
nais. Ocorre 0 mesmo com a pedagogia: ¢ importante situar
melhor essa categoria em relagao as situagdes de trabalho
vividas pelos professores.

Por outro lado, é evidente que a “pedagogia” nao é uma
categoria inocente, uma nogao neutra, uma pratica estrita-
mente utilitdria: pelo contrério, ela é portadora de questoes
sociais importantes e ilustra, a0 mesmo tempo, as tensoes ¢
os problemas de nossa época que se encontram vinculados
aescolarizacdo de massa e a profissionalizacao do magiste-
rio. Nesse sentido, nao se trata de uma nogao que pode ser
definida cientifica ou logicamente. Trata-se, ao contrario,
de uma nogao social e culturalmente construida, nogao essa
na qual entram sempre ideologias, crengas, valores e inte-
resses. E necessario, portanto, situar o lugar a partir do qual
se fala da pedagogia e tentar defini-la pelo menos de manei-
ra sucinta. A defini¢ao que propomos provém de uma refle-
xao sobre 0 nosso proprio material de pesquisa referente ao
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0 dos professores’. Ela pode ser enunciada nos se-
ntes termos:

A ;?edagogia ¢ o conjunto de meios empregados pelo professor
aatingir seus objetivos no dmbito das interagdes educativas com
hunos. Noutras palavras, do ponto de vista da andlise do traba-
a pedagogia é a “tecnologia” utilizada pelos professores em rela-
a0 seu objeto de trabalho (os alunos), no processo de trabalho co-
, para obter um resultado (a socializagdo e a instrugio).

Esta definicao tem o mérito de ser simples, relativamente
Ira e bastante geral. Ela se aplica a situacao instrucional no

biente escolar, ou seja, a uma forma particular de trabalho
Imano existente em nossas sociedades contemporaneas.

- Elanos diz o seguinte: aquilo que se costuma chamar de
edagogia”, na perspectiva da andlise do trabalho docente, é a
iologia utilizada pelos professores. Mas, qual é a impor-
a de associar assim a pedagogia a uma tecnologia do
0? Lembremos, em primeiro lugar, que o trabalho
0, qualquer que seja ele, corresponde a uma atividade
mental, isto é, a uma atividade que se exerce sobre um
0 ou situagao no intuito de transforma-los tendo em
um resultado qualquer. Além disso, um processo de
balho, qualquer que seja ele também, supde a presenca
'uma tecnologia através da qual o objeto ou a situagao sao
ordados, tratados e modificados. Noutras palavras, nio
te trabalho sem técnica, nao existe objeto do trabalho
relagao técnica do trabalhador com esse objeto. De fato,
da atividade humana comporta uma certa dimensao téc-
ica (LAUGHLIN, 1989). E somente nas sociedades moder-
15 que essa dimensao foi-se tornando progressivamente
utonoma (HABERMAS, 1976; HOTTOIS, 1984). A “tecnici-
de” é, portanto, inerente ao trabalho.

+ 0 que segue ¢ uma tentativa de teorizacao baseada em 150 entrevistas com pro-
ssoras e professores de profissio, bem como em observagoes em sala de aula e na
dlise do trabalho de professores por meio de video. Uma sintese desse trabalho
ser gncommda em: Tardif e Lessard (2000). Le travail enseignant au quotidien.
ontribution a I'étude du travail dans les métiers et professions d'interactions humaines

opa: DeBoeck. ' i/
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Acontece o mesmo com a pedagogia: ensinar é utilizar, b . .
forcosamente, uma certa tecmﬁogin,gn% sentido lato do ter- ardter incontorndvel da pedagogia
mo. Noutras palavras, a pedagogia corresponde, na nossa
opiniao, a dimensao instrumental do ensino: ela é essa prati-
ca concreta, essa pratica que estd sempre situada num ambi-
ente de trabalho, que consiste em coordenar diferentes meios
para produzir resultados educativos, isto é, socializar e ins-
truir os alunos em interagao com eles, no interior de um deter-
minado contexto, tendo em vista atingir determinados obje-
tivos, finalidades, em suma, determinados resultados.

Em primeiro lugar, essa definigao tem o mérito de colo-
em evidéncia o cardter incontornavel da pedagogia. Quer
Ira quer nao, todo professor, ao escolher ou privilegiar
el ados procedimentos para atingir seus objetivos em
a0 ao0s al_unos, assume uma pedagogia, ou seja, uma

a de ensino-aprendizagem. Assim como nio :existe
balho sem técnica, também nao existe processo de ensi-
pren.dlzagem sem pedagogia, embora se manifeste com
éncia uma pedagogia dem reflexao pedagogica. Essa
les constatacao permite invalidar a crenga de certos
essores (principalmente na universidade!) qre pensam
estarem fazendo uso da pedagogia simplesmente por-
*reton'.lam rotinas repetidas ha séculos. Uma pedagogia
3 e tao usada que parece natural nao deixa de ser uma
gogia no sentido instrumental do termo.

Todavia, como indica também essa definigao, o campo
proprio da pedagogia sao as interagdes concretas entre 0%
professores e os alunos. O ensino ¢ uma atividade humana,
um trabalho interativo, ou seja, um trabalho baseado em in-
teracoes entre pessoas. Concretamente, ensinar é desencadear
unt programa de interagdes com wm grupo de alunos, a fim deatin:
gir determinados objetivos educativos relativos a aprendizagenm de
conhecimentos e a socializagdo. Consequentemente, a pedago-
gia, enquanto teoria do ensino e da aprendizagem, nunci
pode colocar de lado as condigdes e as limitagoes inerentes A
interagao humana, notadamente as condigoes e as limita-
¢des normativas, afetivas, simbolicas e também, é claro, aque-
las ligadas as relagoes de poder. Em suma, se 0 ensino ¢
mesmo uma atividade instrumental, trata-se de uma ativi-
dade que se manifesta concretamente no dmbito de intera:
¢oes humanas e traz consigo, inevitavelmente, a marca das
relagdes humanas que a constituem. Nesse caso, pode-se dizer
que o professor é um “trabalhador interativo” (CHERRADI,
1990; MAHEU, 1996).

Ao entrar em sala de aula, o professor penetra em um
ambiente de trabalho constituido de interagdes humanas,
As interagdes com os alunos nao representam, portanto, un
aspecto secunddrio ou periférico do trabalho dos professo-
res: elas constituem o nucleo e, por essa razao, determinam,
20 nosso ver, a propria natureza dos procedimentos e, por-
tanto, da pedagogia. Antes de ir mais adiante, porém, con-
vém especificar um certo niimero de consequéncias impor
tantes decorrentes da definigao acima proposta.

a defini¢ao também mostra que a pedagogia nao se
_ d'e, d? forma alguma, com a “maquinaria” (o “hard-
re”), isto é, com as técnicas materiais (videos, filmes, com-
dores, etc.). Também nao se confunde com as té;nicas
cificas com as quais € tao frequentemente identificada:
tla expositiva, o estudo dirigido, procedimentos de en-
aPrendlzagem socioindividualizantes, procedimentos
ensino-aprendizagem socializantes, etc. Esses meios sio
a parte ou elementos do ensino, e nao o todo. De fato

1o veremos adiante, a pedagogia, vista sob a 6tica do tra:
0 dt?centfe, através da dimensao instrumental que é o
no, € muito mais uma tecnologia imaterial ou intangi-
pois dxz respeito sobretudo a coisas como a transposi-
; ‘dldéFlca, agestao da matéria — conhecimento da matéria
il téec:x:]nento pedagdgico da matéria (SHULMAN, 1987) -,
b ::n (: ;lisse, amotivagao dos alunos, a relagao profes-
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volvimento das pesquisas. Enfim, como todo trabalho hu-
mano, a pedagogia, enquanto dimensao instrumental do
ensino, pode ser encarada sob o aspecto de uma melhor co-
ordenagao entre 0s meios e 0s fins. E assim que ocorre em
todas as ocupagdes modernas e 0 ensino nao foge a regra.
Todavia, como em qualquer organizacao do trabalho, a pro-
pria racionalizagao ¢ determinada por todo o0 ambiente 01
ganizacional, composto de relacdes humanas, bem como
pelas finalidades e valores que orientam 0 ensino. Nesse
sentido, nao se pode negar que, dependendo de determina-
das condicoes, certos modelos do trabalho docente pos:
sam tornar-se mais eficientes gracas a0 desenvolvimenta
dos conhecimentos e da pesquisa pedagogica (GAGE, 1985;
GAUTHIER et al., 1997). No entanto, é preciso ter sempre
presente a necessidade de explicitar a dimensao politica ¢
ética do que significa ser eficiente. Com efeito, uma pedago-
gia com base cientifica deve ser eficiente em relagao a qué?

plo, pela organizagao do trabalho, pela atual condi¢ao
pl:ofessores, por sua experiéncia de trabalho ¢ en;im
'atfvtdade que desempenham. Considerando os limit’es des:
) 1@0, somente essa tiltima dimensao sera estudada aqui
disso, ela pode ser analisada a partir de dois pontogdé
cor.nPlementares: pode-se considerar a estruturacao
atividade e ver, por exemplo, como ela é dividida
trplada e planejada; é possivel também se interessar elo,
processo de trabalho, com seus diferentes componente,s’. E

esse tiltimo ponto de vista
as e que pretendemo
ginas que seguem. F .

A definicao de “pedagogia” que estamos propondo pode
levar a crer que somos partidarios de uma concepgao puri:
mente técnica do ensino. Na verdade, o que gostariamos de
definir aqui ¢ exatamente 0 contrario: sea pedagogia é a tecnolo
gia do trabalho docente, a natureza e a fungio dessa tecnologia sl
insepardveis das outras dimensdes da atividade profissional dos pro-
fessores. Noutras palavras, se queremos compreender a pedi
gogia no ambiente escolar, precisamos articula-la com os ou
tros componentes do processo de trabalho docente.

Alids, o trabalho pode ser analisado sob diversos aspect
tos (DE COSTER, 1994)°. Alguém pode se interessar, pol

S

6. De Coster identifica as seguintes dimensdes: a organizagao, a situagao atual, A
experiéncia, 0 tempo € 0 €5pago- Contudo, as duas ultimas nao nos parecem ¢laf
no mesmo nivel que as trés primeiras, pois a atividade, a situagdo atual e a expe
riéncia também permitem a manifestagao de fenomenos relativos ao tempo (carivl:
ras, duragao do trabalho, permanéncia ou flutuagao da situagao atual, etc.) ¢ a0 6
pago (lugares de trabalho, movimentos ou mudangas na carreira, nas funqoes
etc.). Nesse sentido, tempo e espago parecem ser muito mais categorias transver
sais. Seguindo a perspectiva de Giddens (1987), pode-se dizer que 0 tempo ¢ 0 6%
pago remetem ao problema de manter e renovar as atividades humanas de acordi
com uma determinada duragao de tempo e em espagos diferentes.
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1.2 Atividade prética: elaborando plano de curso

Agora, vocé 3 i
gora, vocé trabalhara com uma ferramenta essencial para o trabalho do professor. Para
desen ivi é di 3 .

. volver essa atividade, vocé dialogara com um prot6tipo de plano de curso que ira
ajuda-lo na construcéo do seu. A atividade se dara da seguinte maneira:
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1. Manusear o formulario em branco, logo abaixo dessas instru¢cdes, para o
desenvolvimento do plano de curso de um dos componentes, escolhido por vocés. Para
isso, as ementas também estardo disponiveis nos anexos desse madulo.

2. Em grupos ou duplas, a depender da quantidade de participantes, cada grupo ira
construir um item do modelo (objetivos, contetdos, metodologia, avaliacao);

3. Em roda de conversa, dialogar sobre o que cada um produziu, trocando informacdes,
contribuindo para a construcao coletiva de cada item e aperfeicoando o conhecimento a
respeito desse procedimento fundamental para o bom desenvolvimento do trabalho
semestral;

4. Apoés essa primeira experiéncia, dialogar sobre os itens do modelo para sabermos o
gue precisa ser acrescentado ou retirado. Para isso, elaboramos uma espécie de
formulario proprio do CEEP;

5. Cada professor técnico agora ira fazer um plano de curso de um dos componentes que
estdo lecionando. Para tanto, terdo acesso a biblioteca do CEEP e a internet para
encontrar as referéncias bibliograficas necesséarias;

5. Apresentar em power point na sala para os demais colegas.

Os questionamentos e dialogos devem ocorrer durante todo o processo, buscando
sanar duvidas com os colegas ou com o formador.

CEEP*: *

M SEMIARIDO . . ‘

CENTROESTADUALDEEDUCAQAOPROPROHS&ONALDOSEMVUNDO CEEP

EIXO:

CURSO: ANO:
PROFESSOR:

COMPONENTE CURRICULAR: CARGA HORARIA:

EMENTA

Objetivos
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1.3 Atividade Reflexiva: roda de conversa e troca de experiéncias

Ap6s esse trabalho, abriremos uma nova roda de conversas para a partilha das
experiéncias. Nosso diadlogo tem a intencao também de despertar o interesse pela escrita
prazerosa, assim, ap0s nosso bate-papo teremos um momento de escrita para

relatarmos as experiéncias vivenciadas nos nossos dois primeiros encontros que
constituiram a unidade I.
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1 i‘= 1.4 Ampliando nossas referéncias

Aqui estao sugestdes de livros, sites, filmes para ampliar as nossas referéncias sobre o
tema discutido:

- ALARCAO, Isabel. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. 8. Ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2011.

- BOVE, Mércio da Silva Pereira. Pratica Docente na Educacéo professional Técnica.

https://www.nucleodoconhecimento.com.br/educacao/educacao-profissional-tecnica.
Acessado em: 01/04/2019.

- ESCRITORES da liberdade. Direcéo: Richard Lagravenese, Producao: Richard
Lagravenese. EUA/Alemanha, 2007. Duracao: 123 min. Género: Drama.

- FRANCO, Maria Amélia do Rosario Santoro. Pedagogia e pratica docente. — 1. ed —
Sao Paulo: Cortez, 2012.

- PIMENTA, Selma Garrido (org.). Saberes pedagdgicos e atividade docente. 32 ed.
Sao Paulo: Cortez, 2002.

- PRADO, Fernando Leme. Metodologia de Projetos. Sao Paulo: Saraiva, 2011.

- https://novaescola.orqg.br

- http://portaldoprofessor.mec.gov.br



https://www.nucleodoconhecimento.com.br/educacao/educacao-profissional-tecnica
https://novaescola.org.br/
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/
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\I’ Unidade Il — Desvelando as Sequéncias Didaticas

Nesta unidade, convidamos vocé para aprofundar seus conhecimentos a respeito das
sequéncias didaticas, esse conjunto de atividades planejadas para ensinar um contetdo
etapa por etapa, com o objetivo de:

- Compreender como melhor elaborar metodologicamente a sequéncia didatica, tracando
objetivos condizentes e coerentes com 0 conteldo que o técnico professor deseja
trabalhar.

Y
B — ‘
‘ —

Atividade Inicial - MOMENTO DE ACOLHIDA DOS PARTICIPANTES

MA
FOR & CAO)
2.1 A importancia de saber organizar uma Sequéncia Didatica

Como vocé ja sabe, a nossa atividade inicial visa ao aprofundamento dos conhecimentos
tedricos-conceituais que podem contribuir para o cotidiano no nosso fazer docente.
Realizaremos a leitura do texto e do quadro abaixo e faremos uma discussdo em grupo
para depois provocarmos um debate a respeito de alguns conceitos trazidos pelos
autores. Cada grupo ira escolher um trecho texto que seu grupo ird explanar oralmente.

A partir dos trechos escolhidos, elaboraremos uma explicacao sobre o texto.



MPED v

Como organizar sequéncias didaticas: respondemos a dez perguntas
fundamentais para planejar boas sequéncias didaticas

Meirelles, Elisa. Revista Nova Escola, 01 de Fevereiro de 2014.

Um dos grandes desafios dos professores é como fazer um planejamento capaz de levar
a turma a um ano de muita aprendizagem. No livro Ler e Escrever na Escola, o Real, o
Possivel e o Necessario Delia Lerner diz que "o tempo é um fator de peso na instituicdo
escolar: sempre é escasso em relacdo a quantidade de contetdos fixados no programa,
nunca é suficiente para comunicar as criancas tudo o que desejariamos ensinar-lhes em
cada ano escolar". E a constatacao ndo poderia ser mais realista.

Escolher quais conteudos abordar e de que maneira sao questdes fundamentais para o
sucesso do trabalho que sera realizado ao longo do ano. A tarefa € complexa, mas ha
algumas orientacfes essenciais que ajudam nesse processo. "Um bom planejamento é
aquele que dialoga com o projeto politico-pedagdgico (PPP) da escola e esta atrelado a
uma proposta curricular em que ha desafios, de forma que exista uma progressao dos
alunos de um estado de menor para um de maior conhecimento”, orienta Beatriz Gouveia,
coordenadora de projetos do Instituto Avisa La. "Tendo claras as diretrizes anuais, o
docente pode desdobra-las em propostas trimestrais (ou bimestrais) e semanais,
organizadas para dar conta do que foi previsto”, complementa Ana Lucia Guedes Pinto,
professora da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp).

Faz-se necessario criar situacdes didaticas variadas, em que seja possivel retomar 0s
conteudos abordados em diversas oportunidades. Isso pressupde um planejamento que
contenha diferentes modalidades organizativas: projetos didaticos, atividades
permanentes e sequéncias didaticas.

Confira, a seguir, as respostas a dez perguntas imprescindiveis para planejar e
implementar boas sequéncias didaticas.

l Como definir o tema da sequéncia didatica?

As sequéncias sempre séo parte de um planejamento didatico maior, em que vocé coloca
0 que espera dos estudantes ao longo do ano. A escolha dos temas de cada proposta
ndo pode ser aleatoéria. Se, por exemplo, seu objetivo for desenvolver bons leitores,
precisa pensar qual desafio em relacdo a leitura quer apresentar a classe. Com base
nele, procure os melhores géneros textuais para trabalhar. "E preciso organizar as agdes
de modo que exista uma continuidade de desafios e uma diversidade de atividades",
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explica Beatriz. Converse com o coordenador pedagdgico e com 0s outros docentes,
apresente suas ideias e ouca o0 que tém a dizer. Essa troca ajudara a preparar um

IO gue levar em conta na sondagem inicial?

A sondagem é fundamental a todo o trabalho por ser o momento em que séo levantados
0s conhecimentos da turma. Muitas vezes, 0s professores acham que perguntar "o que
vocés sabem sobre..." é suficiente para ter respostas, mas nao € bem assim. Essa etapa
inicial j& configura uma situacdo de aprendizagem e precisa ser bem planejada. Em vez
da simples pergunta, o melhor € colocar o aluno em contato com a pratica. No caso de
uma sequéncia sobre dinossauros, por exemplo, distribua livros, revistas e imagens sobre
0 tema aos alunos, proponha uma atividade e passe pelos grupos para observar como
se saem. Nao se preocupe se precisar de mais de uma aula para realizar a primeira
sondagem.

B Como estabelecer contelidos e objetivos?

Conteudo é o que vocé vai ensinar e objetivo 0 que espera que as criangas aprendam.
Se, por exemplo, sua proposta for trabalhar com a leitura de contos de aventura, precisa
parar e pensar o que especificamente quer que a turma saiba apoés terminar a sequéncia.
"Pode ser comportamento leitor do género, caracteristica da linguagem”, exemplifica
Beatriz. De nada adianta defnir um conteddo e enxertar uma série de objetivos
desconexos ou criar uma sequéncia com muitos conteddos. Como escreve Myriam
Nemirovsky no livro O Ensino da Linguagem Escrita (159 pégs., Ed. Artmed, 0800-703-
3444, edicdo esgotada), "abranger uma ampla escala de conteudos e crer que cada um
deles gera aprendizagem significa partir da suposicdo de que € possivel conseguir
aprendizagem realizando atividades breves e esporadicas. Porém, isso esta longe de ser
assim".

I De que modo atrelar atividades e objetivos?

Definido o que vocé vai ensinar e 0 que quer que a turma aprenda, é hora de pensar nas
estratégias que vai usar para chegar aos resultados. Vale detalhar esse "como fazer" nas
atividades da sequéncia, que nada mais sao que orienta¢cdes didaticas. O melhor, nesse
momento, é analisar cada um dos conteddos que se prop6s a trabalhar, relembrar seus
objetivos e ir desdobrando-os em acbes concretas. "Para que a classe conheca as
caracteristicas de determinado género, por exemplo, posso pensar em itens como:
leituras tematicas, andlises de textos de referéncia, analise de alguns trechos especificos
e verificagcdo do que ficou claro para a turma”, sugere Beatriz. Cada atividade tem de ser
planejada com intencionalidade, tendo os objetivos e conteidos muito claros e sabendo
exatamente aonde quer chegar.

IQue critérios usar para encadear as etapas?
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Quando vocé pensa nas a¢Bes de uma sequéncia didatica, ja tem na cabeca uma
primeira ideia de ordem légica para coloca-las. Para que essa organizacao dé resultado,
lembre-se de pensar em quais conhecimentos a classe precisa para passar de uma
atividade para a seguinte (considerando sempre que os alunos tém necessidades de
aprendizagem diversas). Como escreve Myriam, "a sequéncia didatica sera constituida
por um amplo conjunto de situacdes com continuidade e relagdes reciprocas”. Quanto
mais vocé sabe sobre a prética, as condi¢des didaticas necesséarias a aprendizagem e
como se ensina cada conteudo, mais facil é para fazer esse planejamento. Se ainda nao
tiver muita experiéncia, ndo se preocupe. Pode fazer uma primeira proposta e ir vendo
quais acdes tém de ser antecipadas ou postergadas.

IComo estimar o tempo que dura a sequéncia?

A resposta a essa pergunta ndo esta relacionada a quantidade de tarefas que vocé vai
propor, mas a complexidade dos contetdos e objetivos que tem em mente. Para saber a
duracdo de uma sequéncia, leve em conta o que determinou que os alunos aprendam e
guanto isso vai demorar. Cada ac¢ao pode exigir mais ou menos tempo de sala de aula.
"Repertoriar uma crianca em um género, por exemplo, demanda mais horas do que uma
sequéncia de fluéncia leitora", diz Beatriz. E importante, também, pensar em como essa
sequéncia se encaixa na grade horaria da escola e como se relaciona com as demais
acles que estdo sendo realizadas com as criancas. Se, por exemplo, vocé tem duas
aulas por semana, as propostas vao demorar mais do que se tivesse trés. "Organize o
tempo de modo que seja factivel realizar todas as atividades previstas”, orienta Ana
Lucia.

# Qual a melhor forma de organizar a turma?

"No curso de cada sequéncia se incluem atividades coletivas, grupais e individuais”,
escreve Delia. Cada uma funciona melhor para uma intencdo especifica. "Vocé propde
uma atividade no coletivo quando quer estabelecer modelos de comportamentos e
procedimentos”, explica Beatriz. Ao participar de um grupo e trocar com 0s colegas, a
crianca tem aprendizados que sdo Uteis quando ela for trabalhar sozinha. Ja uma
atividade em dupla é interessante quando quiser que o aluno tenha uma interacdo mais
focada, apresentando suas hipoteses e confrontando-as com o outro. As propostas
individuais, por sua vez, permitem a crianca por em xeque 0s conhecimentos que
construiu. Essas organizacdes sao critérios didaticos que precisam ser pensados com
base nos objetivos da cada etapa e nas caracteristicas da classe.

B como flexibilizar as atividades?

E bem provavel que vocé tenha, na turma, criancas com necessidades educacionais
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especiais (NEE). E elas ndo podem ficar de fora do planejamento. Procure antecipar
guais ajustes podem ser necessarios para que elas participem das propostas. As
adaptacdes ndo devem ser vistas como um plano paralelo, em que o aluno é segregado
ou excluido. A légica tem que ser o contrério: diferenciar os meios para igualar os direitos,
principalmente o direito a participacdo e ao convivio. O ideal € que a escola conte com
um profissional de Atendimento Educacional Especializado (AEE), que ajude vocé nessa
tarefa, orientando-o sobre como atuar em classe e complementando a pratica na sala de
recursos. A inclusao nao é obrigacado apenas dos professores, mas de toda a escola.

IPosso mudar os planos no meio do caminho?

Pode, sim. As sequéncias sao planejadas com base em uma hipo6tese de trabalho.
Quando chega a turma de verdade, é natural que alguns ajustes sejam necessarios.
Quem sabe precise retomar certos conteudos que nao ficaram claros no ano anterior ou
mudar a estratégia de uma etapa que ndo combina com o perfil da classe. Tome cuidado,
no entanto, para néo perder de vista 0s objetivos iniciais. Como explica Ana Lucia, "o
planejamento da condi¢des para o professor chegar preparado em sala de aula e, se for
0 caso, abrir mdo de uma atividade, postergar, antecipar’. S6 assim consegue-se
alcancar resultados concretos. "Toda proposta didatica implica riscos; um deles é que a
adote com rigidez, com certa ortodoxia. A flexibilidade é uma caracteristica fundamental,
gue deve existir sempre no trabalho didatico”, defende Myriam em seu livro.

@8 como avaliar 0 que a turma aprendeu?

A avaliacédo pode ser feita de diferentes formas. A pergunta principal que vocé tem de
responder, ao final de uma sequéncia, é se os alunos avancaram de um estado de menor
para um de maior conhecimento sobre o que foi ensinado. Para isso, vale registrar os
progressos de cada estudante, observando como ele se sai nas atividades, desde a
sondagem inicial - que ja é uma situacao de aprendizagem - até a etapa final. Ao analisar
esses registros, fica facil entender quais foram os avancos dos alunos. Aliado a isso,
pense em atividades avaliativas propriamente ditas, como provas e trabalhos. Essas
propostas precisam estar diretamente ligadas ao que vocé ensinou na sala de aula.
Retome os objetivos propostos e prepare uma consigna na qual fiqguem claros os saberes
gue estdo sendo pedidos aos estudantes.

Texto retirado de: https://novaescola.org.br/conteudo/1493/como-organizar-sequencias-
didaticas.



.
‘ “ ' 21

APRESENTACAO PRODUCAO
DA SITUACAO INICIAL

PRODUGAO
Moédulo Madulo FINAL
1 2

FIGURA 1 - Esquema da sequéncia didética (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY,
2004, p. 98)
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2.2 Atividade Pratica: Elaborando Sequéncias Didaticas

Agora, chegou a hora de nos movermos para a pratica. Em dupla, vamos elaborar uma
sequéncia didatica com o contetido que vocé escolher, seguindo as estratégias discutidas
anteriormente, conforme as recomendacgdes sugeridas por Dolz, Noverraz e Scheuwly.

Para tanto, teremos um modelo inicial que podera ser modificado, a depender da
necessidade do professor.

TEMA/CONTEUDO:

OBJETIVO GERAL:
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OBJETIVOS ESPECIFICOS:

PROPOSTA DE TRABALHO 01:

PROPOSTA DE TRABALHO 02:

PROPOSTA DE TRABALHO 03:

ATIVIDADE FINAL:

RECURSOQOS:
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® '~ 2 3 Atividade Reflexiva: roda de conversa e troca de experiéncias

Essa atividade vocé ja conhece bem, iniciamos na primeira unidade e vamos realiza-la
até o final do curso. Sera o nosso “porto seguro” para trazermos as inquietagdes que
surgiram do que realizamos e das descobertas. Também, estamos aprendendo a nos
tornamos autores, por isso, que teremos sempre espaco para os relatos escritos. Vamos

a nossa roda de conversa para trocarmos experiéncias e depois a escrita.
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1 i“ 2.4 Ampliando nossas referéncias

Aqui estdo sugestdes de sites e filmes para ampliar as nossas referéncias sobre o tema
discutido:

- LINO DE ARAUJO, Denise. O que é (como se faz) sequéncia didatica? Revista
Entrepalavras, Fortaleza, ano 3, v. 3, n. 1, 2013.

- ENCONTRANDO FORRESTER, Direc¢&o: Gus Van Sant, Roteiro: Mike Rich, EUA,
2000, 136 min. Color.

- GENIO INDOMAVEL (Good Will Hunting) Direcdo: Gus Van Sant, Roteiro: Ben
Affleck, Matt Damon — EUA, 1997,126 min.

- https://slideplayer.com.br/slide/5633028/

- http://portaldoprofessor.mec.gov.br/aulas.html?id=71805



https://slideplayer.com.br/slide/5633028/
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/aulas.html?id=71805
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‘|’ Unidade Il — Elaborando avaliacdes

Na terceira unidade, iremos tratar de uma questdo muito discutida nas nossas sessoes
reflexivas: a elaboracéo das provas obrigatérias do final de cada semestre. Vamos

compreender a importancia desse instrumento de avaliacéo e refletir criticamente sobre
como o estamos utilizando para o melhor aprendizado do aluno, objetivando:

- Entender a relacdo dos objetivos tracados para a exploracdo dos conteudos e as
guestBes das provas para elaboracéo de avaliagdes coesas com 0s assuntos trabalhados
em sala de aula para que os alunos compreendam melhor o que esta sendo solicitado
nas avaliacdes.

-

iy

LR Atividade Inicial = MOMENTO DE ACOLHIDA DOS PARTICIPANTES

MY
‘ FOR ’M ch\°>
3.1 Um olhar para o instrumento de avaliacdo prova

Como é do seu conhecimento, a nossa atividade inicial sera de embasamento tedrico-
conceitual que ira nos ajudar a melhor compreender o processo de avaliacdo. Apés a
leitura individual do artigo sugerido abaixo, criaremos uma questdo de multipla escolha
para os colegas responderem. Exploraremos o texto a partir das perguntas elaboradas
gue servirdo de base também para a discussdo de como melhor elaborar esse tipo de
avaliacao.
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Eixo 1: Didéatica e Praticas de Ensino na Educacéo Basica

Resumo:

O presente texto intitulado “Prova escolar: da classificacdo ao medo” faz parte de um
estudo proposto na disciplina de Didéatica: Avaliacdo e Ensino do curso de Pedagogia
e tem como proposito explicitar dados sobre a influéncia da prova na formacao dos
alunos. A prova € encarada muitas vezes como um fim em si mesma, que apenas
classifica, atribuindo uma nota para o aluno passar de ano, torna-se um instrumento
avaliativo que contribui para a escola reproduzir um discurso dominante e excludente.
Na tentativa de entender o significado desta na visdo dos discentes e repensar seu
papel pedagogico em detrimento da funcdo classificatéria, este estudo propde como
objetivo principal compreender o significado que a prova tem para os discentes do
ensino fundamental e refletir criticamente sobre o papel que a prova e também a
avaliacdo exercem no ambito escolar, ampliar o debate em torno de uma avaliacéo
formativa, entendendo que esta deve auxiliar o aluno a apropriar-se verdadeiramente
do conhecimento na tentativa de distanciar-se do papel de reprodutor de conteudos
“aprendidos” mecanicamente, como a avaliacao classificatoria faz.

Palavras-chave: prova, avaliagdo classificatoria, nota.
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Introducéo:

7

Ao levar em conta que a sociedade contemporéanea é perpassada por diversos
aparelhos reprodutores de desigualdade social, e, sendo a escola considerada um
aparelho reprodutor, mas ao mesmo tempo também um meio para se raciocinar de
forma critica e reflexiva essa reproducéo social, cabe explicitar e repensar as praticas
utilizadas no ambito escolar que ainda levam a essa “segregacao educacional’. Essa
reflexdo se faz necessaria tendo em vista que um dos instrumentos que mais contribui
para reproduzir o pensamento da ideologia dominante e, portanto a desigualdade social,
€ a prova. Normalmente, o Unico propésito que se tem ao aplicar uma prova na escola
e fazer com que os estudantes apenas reproduzam conteudos que a eles foram
transmitidos de forma vertical pelo professor, posteriormente sao classificados por uma
nota, sem, contudo, servir como um instrumento que faca o professor perceber como se
deu o conhecimento adquirido pelo aluno, que possa fornecer elementos de indagacao
ao trabalho docente e consequentemente ao proprio aluno para repensar sua

aprendizagem. ISso ocorre porque

[...] @ prova esta centrada no contetdo e ndo nos objetivos, [...] aplicam
estas provas controlando o ambiente: ndo procedem a explicacdes, nédo
realizam leituras, ndo permitem qualquer movimentag&o. Posteriormente,
corrigem as provas atribuindo notas e devolvem as provas e “orientam” os
alunos com rendimento insuficiente para “estudarem mais”. Na verdade,
ao assim procederem, os professores restringem sua acao a realizacéo
de uma avaliacdo unicamente classificatéria [...]. (MORAES, 2008, p. 51)

Desta maneira, se a prova nao for pensada e usada como um instrumento avaliativo que
proporciona um real processo de constru¢do do conhecimento, que da retorno ao aluno
para este pensar de forma critica e reflexiva seu percurso escolar e ao mesmo tempo
sirva para o docente avaliar e repensar sua acao, funciona apenas como uma ferramenta

de medida, ou seja, uma forma de medir a capacidade do aluno com um valor numérico,
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reconhecendo exclusivamente acertos e erros a partir dos conteudos “aprendidos”
mecanicamente, sem reflexdo. Neste panorama, a avaliagdo sempre implica julgamentos
de melhor ou pior [...] uma medida nos diz o quanto de uma determinada
caracteristica um individuo possui. Se, entdo, dissermos, baseados nessa medida,

“‘excelente”, “satisfatorio” ou “terrivel” foi feita uma avaliacédo [...] esta processa-se tendo
em vista objetivos especificos (EBEL apud SOUSA, 1993, p. 30).

Assim, tendo como base estas constatacdes iniciais, em que a prova assume um papel
excludente, separando “bons” de “maus”, “inteligentes” de “ignorantes”, que classifica
o aluno por uma nota e assim finaliza o processo, algumas indagacdes se
manifestam: qual o papel que a prova exerce na visdo dos alunos? Sera que a prova

influencia de modo positivo ou negativo na formagao desses sujeitos?

Para a organizacdo deste estudo foi necessario a proposicdo de objetivos que
ajudassem a organizar os caminhos a serem percorridos. Para tanto, o objetivo principal
gue orientou o estudo foi: Compreender se a prova exerce influencias na formacao dos
alunos e se estas sao positivas ou negativas. Os objetivos especificos foram identificar
0 papel que a prova vem assumindo ao longo do tempo no processo educacional; refletir
sobre o papel que a prova exerce em sala de aula no contexto atual; entender o que a

prova significa para os alunos.

O estudo baseou-se em uma pesquisa tedrica destacando alguns autores que versam
sobre este instrumento avaliativo no ambito escolar. Dito isso, explicitamos que em
nossa pesquisa utilizamos os autores: Perrenoud (1999), Moretto (2003), Luckesi
(2005), Villas Boas (2007), Moraes (2008), entre outros, procurando dessa forma nos
inteirar sobre esse instrumento tdo utilizado na escola pelos professores, que de
acordo com Luckesi, a “[...] pratica de provas e exames exclui parte dos alunos, por
basear- se no julgamento [...]°, fazendo com que “[...] os professores utilizem as
provas como instrumento de ameaga e tortura prévia dos alunos [...]". (2005, p.173, grifo

NOSso0).
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Além do estudo tedrico, uma pesquisa de campo também foi realizada com estudantes
dos anos iniciais e finais do ensino fundamental. Participaram da pesquisa 25 alunos,
sendo 10 dos anos iniciais (05 do 4° ano e 05 do 5° ano, escola publica) e 15 dos anos
finais do ensino fundamental (07 do 8° ano e 08 do 9° ano, escola particular).
Esclarecemos que no questionario encaminhado aos alunos tinha uma Unica pergunta
(Para vocé, o que é prova?), a qual poderia ser respondida de forma escrita ou por
meio de um desenho. Vale dizer que sobre a pesquisa de campo, Marconi e Lakatos

afirmam que essa,

[...] € aquela utilizada com o objetivo de conseguir informacdes e/ou
conhecimento acerca de um problema, para o qual se procura uma
resposta, ou de uma hipétese, que se queria comprovar, ou, ainda
descobrir novos fenbmenos ou as relacdes entre eles. (1996, p.75)
Destarte, evidenciamos que a metodologia de pesquisa utilizada para analisar a
fala dos sujeitos terd como parametro a Andlise do Discurso. Para compreendermos
melhor tal abordagem, sera utilizado como autor de apoio o teérico Foucault (1997), para
este, o discurso pode ser visto e pensado como uma pratica discursiva, uma vez que ao
ser usado, faz com que a lingua se “interaja” socialmente com outras praticas, ou seja,
o discurso é perpassado e construido por praticas sociais que influenciam o pensar e o

agir do sujeito. Assim, ao analisar o discurso,

N&o podemos confundir com a operagéo expressiva pela qual o individuo
formula uma idéia, um desejo, uma imagem; nem com a atividade
racional que pode ser acionada num sistema de inferéncia; nem com a
“‘competéncia” de um sujeito falante quando constréi frases gramaticais;
€ um conjunto de regras andnimas, historicas, sempre determinadas no
tempo e no espago, que definiram, numa dada época, e para uma
determinada é&rea social, econdmica, geografia ou linguistica, as
condicbes de exercicios da funcdo enunciativa. (FOUCALT, 1997, p.136)

Analisar o discurso seria entdo, muito mais que olhar um enunciado apenas em sua
superficie, visto que, o discurso é constituido e cercado por relagdes de poder, e entre
essas relagbes, por exemplo, estdo aspectos histéricos, sociais, culturais, ideolégicos,
ou seja, sao praticas discursivas e sociais concretas, tornando o discurso intenso e em

constante movimento.
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Prova escolar: o discurso do aluno

A partir da analise dos dados coletados na pesquisa de campo, verificamos que os alunos
pesquisados, tanto das séries iniciais quanto das séries finais do ensino fundamental,
ao responderem a pergunta do questionario significaram a prova de forma parecida.
Em outras palavras, os dados mostram que a prova no espago escolar tem conotacoes

semelhantes no ensino fundamental, sem distin¢cdo de faixa etaria ou ano cursado.

Entre as caracteristicas atribuidas a prova que foram categorizadas de acordo com o0s
relatos dos alunos, percebemos que os estudantes estabeleceram para a prova
0S seguintes sentidos: a prova € aquela que remete a classificacdo, a memorizacéao,
como aquilo que ndo serve para nada e finalmente ao medo. Nesta acepcao,

entendemos que a prova ao ser usada de forma inadequada pode

[...] ter consequéncias drasticas: contribuir para a formacédo de auto-
imagem negativa, principalmente por parte de criancas que iniciam o
processo de escolarizacdo, e assim levar essaimagem para 0S anos
posteriores, provocar reprovacao e repeténcia, acarretando mais anos
de estudos do que o previsto [...]; obrigar o aluno a se evadir. Tudo isso
representa fracasso na vida de uma pessoa e tem preco muito alto.
(VILLAS BOAS, 2007, p. 52, grifo nosso)
Esta autora evidencia um sinal de alerta muito importante ao dizer que uma prova pode
ter e trazer “consequéncias drasticas”, influenciando diretamente na vida do aluno,
causando desespero e também a competicdo, como declara o aluno 1, do 9° ano, ao
dizer que, “penso durante a prova: “sé sei que nada sei”. Ndo gosto de testes, [...] de

ficar mostrando quem € melhor ou pior como uma competicao”.

Nesta visdo, pode-se perceber que o aluno ao falar que prova “mostra o melhor e o pior
como em uma competicdo”, explicita que este instrumento ao ser usado pelo professor
sem uma autoavaliacdo de sua acao pedagodgica e também sem oferecer um feedback
ao aluno, tem como unico fim servir como um instrumento que leva a discriminacgéao, ja

gue separa os “bons dos maus” por meio de uma nota, sem no entanto dar garantias
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da aquisicdo do conhecimento, criando assim uma “ [...] hierarquia de exceléncia. Os
alunos séo comparados e depois classificados em virtude de uma norma de exceléncia,
definida no absoluto ou encarnada pelo professor e pelos melhores alunos”
(PERRENOUD, 1999, p. 11).

Entendimento semelhante teve o0 aluno abaixo, que representou seu conceito por

meio de um desenho.

.' (aluno 01, 5° ano)

O desenho demonstra o entendimento da prova como forma de classificagcdo, a qual €
expressa de varias maneiras, desde um simbolo que é representado por uma possivel
nota, como pela escada. A hipétese mais provavel que entendemos, foi a de dar uma
significacdo para a prova como aquela que da ao aluno a condigdo ou ndo de avancar
para um grau superior, ou seja, as notas “‘comandam 0 acesso ao grau seguinte ou a
habilitacdes exigentes, porque garantem um nivel suficiente de aquisicdo. Na pratica, é
oresultado que conta. Com dois efeitos perversos bem conhecidos: estudar apenas
para a prova ou colar” (PERRENOUD, 1999, p. 68).

Os alunos também expressaram entender que a prova tem como Unico objetivo
“avaliar” aquilo que foi memorizado, ou seja, a prova serve apenas para recolher
contetudos passados pelos professores e “aprendidos” sem reflexdo, privilegiando
somente a memorizagdo. Essas foram algumas representagfes que levam a esta
constatacao:

Pra mim prova é uma coisa que as professoras ddo para a gente

aprender e também depende o que ela quer que a gente aprende. (aluno
01, 4° ano)

S&o vérias perguntas para ver se o aluno [...] aprendeu o que o professor
ensinou. (aluno 01, 8° ano)
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[...] hora de mostrar [..] tudo o que conseguimos absorver das
explicacdes dos professores. (aluno 02, 9° ano)

Analisando as falas mencionadas, vemos que nos aspectos sobre prova apresentados
pelos alunos, o Unico propédsito desta, mesmo que ndo percebido por eles, é o de
reproduzir conteldos. A prova pode ser vista exclusivamente como aquilo que o
professor quer ensinar, jA que de acordo com os discursos, “depende 0 que a
professora quer que aprenda’ ou “aprender o que o professor ensinou”, que na maioria
das vezes a énfase ndo esta em um conhecimento que alia a educacédo sistematizada
com a pratica social de cada sujeito, mais apenas na pura memoriza¢ao e reproducao

de conteldos que os professores querem que sejam “absorvidos de suas explicacfes”.

Desta maneira, assim como uma esponja absorve agua, e igualmente como a agua sai
facil das esponjas quando essa € espremida, é possivel que os contetdos se diluam

também apos a prova. Isso ocorre em muitas situacdes porque os professores

[...] aplicam provas pensando avaliar apenas os contetdos aprendidos

mecanicamente. Atribuem notas pensando que elas refletem — sem
desvios — a aprendizagem do aluno. Ndo analisam, ndo tecem
consideracgdes, ndo realizam ponderagdes. Apenas corrigem, atribuem
notas e classificam os alunos [...]. (MORAES, 2008, p. 63, grifo nosso)

Ainda em relacdo a memorizagcao, o desenho do aluno abaixo representa claramente a
ideia de depositar contetdos na cabeca dos alunos para que depois 0S mesmos

reproduzam sem critica e sem reflexao.

(aluno 02, 5° ano)
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Neste desenho entende-se que 0 estudante queira expressar que prova é tudo aquilo
gue ele vai ter que escrever e tudo aquilo que foi “explicado” pelo professor e que
estdo dentro de sua cabeca, ou seja, conteiddos memorizados. Isso explica a ideia
de relacionar prova a memorizagdo, uma vez que muitos professores priorizam na
elaboracado de suas provas conteudos que sédo “passados” de forma repetida até o aluno
decorar. Dentre estas “[...] h4 perguntas que apelam apenas para a memorizacao
mecanica, sem contextualizacdo ou significado. Elas sdo aprendidas por forca de
repeticdo” (MORETTO, 2003, p.13). A intencdo do docente acaba sendo exclusivamente
“ensinar” o aluno para que este apresente esses conhecimentos na prova. Tal préatica faz
com que o foco deixe de ser a aquisicdo do conhecimento e passe a ser a “[...] a
reproducdo do modelo social em que vivemos: autoritario, seletivo e excludente”
(LUCKESI, 2005, p. 28) que nao tem como funcao colaborar com o desenvolvimento do

aluno.

Diante do exposto entende-se que se a prova néo for usada como um instrumento
avaliativo que realmente constate como esta sendo a aquisicdo do conhecimento pelo
aluno e que ofereca a este discente a possibilidade de pensar em seus erros e acertos
de forma reflexiva, e que, a0 mesmo tempo sirva para o docente pensar e agir em relacao
a sua préatica pedagdgica a prova perde o sentido, ou seja, torna-se “algo muito chato
gue nao serve para nada, s6 para o pai e a mae brigarem com vocé apos o resultado”.
(aluno 02, 8° ano), ou ainda que “sédo apenas folhas com questdes”. (aluno 03, 9° ano).
Diante deste depoimento pode-se entender que “os alunos ndo sdo vistos ou
compreendidos em sua individualidade, conquistas e dificuldades. Eles sdo descritos
como um numero, comparados pelas notas que obtiveram e ndo pelos saberes que
conquistaram” (MORAES, 2008, p. 80).

Ao expressarem que a prova “ndo serve para nada”’ e que significa “apenas folhas
com questdes”, percebe-se que esta exerce muito mais um papel social do que
pedagdgico, pois vai influenciar diretamente no contexto social (fora da escola). Estes
depoimentos evidenciam que a prova € uma a¢ao pedagdgica sem retorno, percebemos
um discurso muito comum presente na sociedade, pois ao falar que prova soé “serve para

0 pai e a mée brigarem apos o resultado”, o aluno revela uma préatica muito corriqueira,
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ja que € comum os pais ameacarem filhos das mais diversas maneiras quando estes
tiram uma “nota vermelha”, com castigos, agressdes fisicas e verbais, antes, porém,
prometem tudo, ou seja, se tirarem uma “nota azul”, vdo ganhar uma bicicleta, um video

game, fazer uma viagem etc.

Em relacdo ao outro discente que se remete a prova dizendo que esta “séo apenas folhas
com questdes” o aluno manifesta que a educacao escolar foi falha em seu processo de
ensino. Uma hipotese é a de que este aluno ainda ndo teve nenhum retorno significativo
gue desse sentido a realizagcdo da prova, pois nao atribui outro significado que nao
seja o0 de cumprir com uma tarefa obrigatoria, imposta, que deve ser realizada para

poder ganhar algo, no caso, a nota.

Isso justifica, talvez, o fato do seguinte aluno representar a prova com 0 seguinte

desenho.

7

(aluno 03, 5° ano)

Esta representacdo revela o verdadeiro desinteresse do aluno pela prova e pela
educacao escolar, pois ao “dizer” em seu desenho que prova ndo serve para nada, so
para se jogar no fogo, o educando demonstra todo o seu sentimento com relacao a prova.
Isso é uma resposta do aluno a uma educacéo que nao contempla o seu contexto social,
ou em outros termos, € apenas uma acao educativa que manda apenas o aluno
repetir coisas que nada tem a ver com sua pratica social, visto que muitas vezes, 0s
professores usam de metodologias obsoletas que insistem em aplicar na escola,

nao percebendo ou nd&o querendo perceber que a sociedade esta em constante
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transformacdo e que a educacdo também precisa se renovar, claro que isso nao quer
dizer que a prova deva acabar, pois “[...] ndo é acabando com a prova [...] qgue vamos
revolucionar na forma de avaliar o ensino, mas ressignificando o instrumento e
elaborando-o dentro de uma nova perspectiva pedagdgica”. (MORETTO, 2003, p. 9, grifo

NOSSO)

Por fim, em uma dltima significacdo de prova representada por alguns alunos o medo foi
a caracteristica que mais chamou a atencado em suas respostas. Ao serem questionados
sobre o0 que é prova, estes alunos responderam:

Prova € um teste sobre o que aprende com o professor
que da muito medo de tirar zero. (aluno 02, 4° ano)

[...] na hora da prova é normal sentir medo, stress,
nervosismo, e por causa desses sintomas a gente acaba
errando na prova por bobeira. (aluno 03, 8° ano)

Nervosismo, angustia, medo do resultado [...]. (aluno

04, 9° ano)
Ao analisar estes discursos que remetem ao medo, 0 que chama a atencdo é que por
tras da prova esta o professor, e esse, ao falar em prova na sala de aula, lembra a figura
mitologica da medusa que transformava em pedra todos aqueles que olhavam
diretamente em seus olhos. Em muitas situacdes 0 que se percebe ao anunciar ou aplicar
uma prova, é gue grande parte dos alunos ficam paralisados de medo (principalmente
por causa da nota), como se os professores fossem a medusa e a prova fosse um
“‘grande olho”, capaz de transforma-los em pedra. Essa analogia pode até parecer
brincadeira, mas reflete bem o que uma acgdo pedagdgica impensavel, que foi realizada
ao longo dos séculos por uma educacao tradicionalista que ainda persiste em nossos
dias pode causar, pois isto é reflexo de uma “pedagogia do terrorismo”, que faz ameacas,
gue julga, que pune, que classifica e que exclui. Neste sentido, o discurso docente &
sempre 0 mesmo, ou seja:

[...] anotem, pois vai cair na prova; prestem atencdo nesse assunto

porgue na semana que vem tem prova; se ndo ficarem calados vou

fazer uma prova surpresa; ja que vocés nao param de falar, considero
a matéria dada e vai cair na prova. (Moretto, 2003, p. 93)
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Neste cenario em que a prova foi representada pelos alunos com conceitos que
remetem a classificacdo, & memorizacdo, que ndo serve para nada além de causar
medo, comprova que o aluno leva a representacao que tem da prova ao longo do seu
percurso escolar, e que ainda nao foi proporcionada para eles uma avaliacao formativa

gue dé sentido ao conhecimento transmitido pela escola.

Cabe dessa maneira, um repensar na acéo pedagodgica e na forma de avaliar os alunos,
pois “[...] € preciso encontrar novos caminhos no que diz respeito ao processo de
ensinar e aprender, isto é, passar do superficial para o significativo”. (MORAES, 2008,
p. 11). Refletindo desta forma, estaremos pensando em um novo modo de avaliar.

Neste sentido, Vasconcellos (2005, p. 22) aponta que

a mudanca da avaliacdo implica mudangas na prépria avaliacao
(seu conteudo, sua forma e sua intencionalidade), bem como nos
aspectos com as quais estabelece relagdes: a pratica pedagdgica como
um todo (vinculo pedagégico, contetado e metodologia de trabalho em sala
de aula).

Ao se pensar nessa mudanca da avaliagcdo e, por conseguinte na acdo pedagodgica,
teremos que ter a consciéncia de sempre nos perguntar: que tipo de homem queremos
ajudar a formar? Caso contrario, ao ndo darmos importancia para uma formacéao critica
e reflexiva do homem, tanto os conteudos que sdo transmitidos de forma mecanica,
guanto os conhecimentos que ndo sao apropriados por falta de uma pratica pedagdgica

comprometida e libertadora, serdo sempre uma folha em branco...
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(aluno 05, 9° ano)

Considerac®es finais

Os alunos participantes da pesquisa deixam claro que a prova, enquanto instrumento
avaliativo influencia de maneira negativa em suas trajetOrias escolares, visto que
contribui significativamente com uma educacao que apenas classifica e rotula os alunos
entre aqueles aptos para “evoluirem socialmente” e aqueles que ficam no meio do

caminho, ja que “ndo se adaptam” na escola e nem na vida social.

Dessa maneira, a presente pesquisa aponta para a necessidade de repensar a
forma de utilizar a prova como instrumento de avaliacdo, pois ainda é utilizada em uma
perspectiva classificatoria e excludente, tornando-se desta forma descompromissada
com o processo de ensino e aprendizagem, uma vez que nao oferece um feedback aos

atores do processo, tornando-se um fim em si mesma.

Outro fator importante que a pesquisa possibilitou foi 0 entendimento de que os alunos
sd0 0s unicos a serem avaliados pela prova. Desta forma, como ndo estudam para
aprender, mas para responder as questdes da prova, continuam a reproduzir praticas

pedagdgicas da educacao jesuitica.

Percebemos também que, ao caracterizar a prova com significados que levam durante

todo o tempo de escolarizacéo, repetindo o mesmo discurso desde anos iniciais até os



anos finais do ensino fundamental, os alunos séo influenciados pela prova de maneira
negativa, influéncia que atinge diretamente em seus desempenhos escolares e
consequentemente em suas vidas sociais, pois passam a entender que sua posi¢cao

social é a de sucesso ou de fracasso.

Claro que esses conceitos de prova dados pelos alunos ndo podem ser vistos s6 pelo
lado negativo, jA que alguns dos discursos analisados também sdo maneiras do
estudante criticar e mostrar que néo esta indiferente com que é oferecido a ele na escola,
pois € um modo do mesmo dizer que esta saturado deste modelo tradicional. Cabe dessa
forma, escola e professores, perceberem que os alunos nao estdo contentes com suas
praticas pedagdgicas e repensarem suas agdes, e como ja foi dito, perceberem que
também fazem parte do processo ensino e aprendizagem e que também precisam se

avaliar.
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3.2 Atividade pratica: elaborando provas

Estamos trabalhando com um tema muito discutido nas sessfes reflexivas; agora,
chegou o0 momento de desenvolvermos na pratica. O trabalho de elaboracéo de provas
ndo € facil, nos exige o conhecimento de diversos fatores para ndo cometermos o
equivoco de cobrarmos algo que o aluno desconhece, e avaliarmos, principalmente, o0s
processos de aprendizagem, as competéncias e habilidades adquiridas pelos estudantes.
N&o existe uma férmula para fazer boa prova, mas existem pontos que devem ser levados
em consideracdo na hora de elaborar qualquer avaliacdo, de qualquer matéria. Sao eles:
- Trabalhar o conteddo em contextos e situacao reais ou similares aos que o aluno pode
encontrar na vida real. Isso obriga o estudante a aplicar aquilo que foi ensinado, e ndo
apenas a reproduzir o que foi dito pelo professor;

- Usar a prova como parte do processo de aprendizado, para que o aluno possa melhorar
a partir da avaliacao recebida,

- Ter critérios de avaliacdo padronizados, para o aluno entender por que ganhou ou
deixou de ganhar pontos em determinada questdo. A avaliacdo ndo devera ser vista como
algo subijetivo e pessoal;

- Ter regras claras, as informacdes para a turma devem estar em destaque, escritas de
maneira clara e objetiva;

- Observar o tempo para responder. E preciso refletir se a prova ndo ficou muito

longa, se estd adequada ao tempo de aula que o estudante tem para responder;
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- Prestar atencdo nas palavras. As vezes um vocabulario muito rebuscado dificulta o

entendimento do aluno. Sempre que usar palavras desconhecidas, ofereca um glossario
como suporte;

- Estar atento para cobrar o que foi proposto nos objetivos das aulas dadas. Se questionar
se a pergunta corresponde ao que o professor realmente quer avaliar;

- Usar adequadamente o espaco. Nao coloque questdes muito grudadas, deixe um
espaco suficiente para elaboracéo de respostas, quando necessario. Use imagens
em tamanho adequado para néo dificultar o entendimento;

- Use questdes no nivel de compreensao da turma e relacionada, coerentemente,
com o assunto ja trabalhado em sala. O tipo de questdo € muito importante para

voCcé saber se 0 que o aluno aprendeu esta mesmo contemplada na questao;

Segundo estudos do paraguaio Pedro Ravela (2011), pesquisador da Faculdade de
Ciéncias Humanas da Universidade Catodlica do Uruguai, temos oito mandamentos para

uma boa elaboracédo de provas. Vejamos o quadro abaixo:



Os oito mandamentos deumaboa avaliacao

O gue os professores precisam fazer para criar uma avaliacao eficaz

O professortemde

se preparar para
elaborar a prova. Os
coordenadores de cada
area devem ter o habito
de reunir bons exercicios
de obras de referéncia
endo sedesvincular

de temas atuais

Uma avaliacdode
qualidade deve ser
equilibrada,com
questodes faceis,
médias e dificeis

O professor deve
descontar notas por
erros de portugués,
mesmo em outras
disciplinas. Também
deve estabelecer
limites parao
numero de linhas

de cadaresposta

A provadeve

passar por outros
profissionais da area
antes de chegar aos
alunos. A avaliacdao
de terceiros ajuda
afazer ajustes

de enunciados

e contetidos

As questdes devem
suscitar problema

e estimularoaluno
arelacionar
conteudos expostos
emsaladeaula.E
bom evitar questdes
do tipo decoreba:
“oqueé..?”

O professor deve
cronometrar o tempo
gasto pararealizara
prova e multiplicar
esse valor por trés.
Provas longas demais
podem ser ruins

para criancas com
menos de 12 anos

Recomenda-se evitar
termos imprecisos que
dificultem a avaliacao.
Exemplo: “nasua
opinidao”, “comente”
ou “explique”. Prefira
verbos objetivos

como “justifique”

e “relacione”

A prova benfeita
consegue mostrar
as deficiéncias dos
alunos. Os erros
frequentes devem
servir de base para
retomar contetidos
emsaladeaula
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Agora que ja observamos alguns pontos fundamentais para uma boa elaboracédo de

provas, vamos a acao:

- Os professores terdo acesso a alguns cadernos de estudantes que costumam fazer
anotacdes nas aulas;

- Os professores elaborardo um exame com base no caderno de um aluno;

- Trocar entre si as provas e 0s materiais usados para elaboracéo, os professores irdo
ler caderno e depois responder a prova elaborada;

- Os educadores devem ler os exames e analisar se entenderam o enunciado e se as
guestbes coincidem em forma e conteddo com as encontradas nos cadernos;

- Vamos nos questionar: as atividades séo parecidas com as realizadas em sala para
alunos? As perguntas se justificam diante do que o professor quer saber? As questdes
estdo claras? Ha espaco para as respostas? As orientacdes estdo adequadas? As
guestBes fazem o estudante refletir sobre a tematica ou sdo de memorizagao? - Cada
educador devolve a prova ao colega que a elaborou com observacgfes e sugestdes de
pontos a melhorar e elogios do que esta bem estruturado;

- Reformulacéo das provas atendendo as solicitagdes do colega;

- Por fim, os participantes trocardo novamente as producdes e debaterdo se a nova

versao resulta em um diagnostico mais preciso do que os alunos aprenderam.

3.3 Atividade Reflexiva: roda de conversa e troca de experiéncias

Chegou a hora de nossa roda de conversas. Aqui vamos refletir sobre nossas acbes
nesse encontro. E depois vamos ampliar os nossos escritos. Estamos cada vez mais

aptos para expressarmo-nos atraves da escrita, relatando inquietacfes e esperancas.
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\I’ Unidade IV — Planejando de forma colaborativa e reflexiva

Na gquarta unidade, iremos tratar das Atividades Complementares (AC), carga horaria
obrigatéria para os professores. Vamos compreender a importancia desses momentos
formativos e integrativos objetivando:

- Entender a AC como um espaco de dialogo, troca e colaboracéo entre os professores
e ndo como um momento de planejamento individual.

A Atividade Inicial - MOMENTO DE ACOLHIDA DOS PARTICIPANTES

MA | |
FOR & CI\O’
O 4.1 O valor das Atividades Complementares no coletivo

A AC é um momento em que os professores devem esta integrados, buscando
desenvolver projetos transdisciplinares para melhorar o desempenho dos jovens
aprendizes que serdo os futuros profissionais da regido. No entanto, a maior parte desse
tempo formativo ndo € devidamente cumprido porque os professores nao perceberam
ainda o valor desse trabalho colaborativo. Dessa forma, nesta unidade vocé ir& refletir
sobre o fortalecimento do AC através da interagdo. Para iniciar, vamos realizar o nosso

trabalho de leitura para nos embasarmos um pouco a respeito do tema.
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RESUMO

O estudo focaliza, ndo s6 a importancia como também a necessidade de um horério semanal para
discussoes, reflexdes e estudo dos professores na prépria instituicdo, o qual € previsto em lei. A Hora de
Trabalho Pedagogico Coletivo ou HTPC muitas vezes, é confundido, com um momento para colocar as
correcOes em dia, escrever relatorios, enfim, atividades que podem ser feitas neste horario também, desde
que o objetivo maior ndo seja ignorado: estudo, formagdo continuada, conhecimento das teorias da
educacdo, busca coletiva para dificuldades em sala embasados em autores e troca de experiéncias. E a
busca pela qualidade na educacdo de forma consciente. Elege através desta pesquisa, 0
Coordenador Pedagdgico como ponto chave neste processo, incentivando, facilitando e colaborando
com o docente na constante busca pela exceléncia de seu trabalho, potencializando a interagdo entre
professor e aluno. Cabe a ele o planejamento e a efetivagdo destes momentos. Encerra citando
casos que exemplificam a eficacia da HTPC e seus resultados nos alunos.

Palavras-chave: HTPC; Coordenador Pedagdgico; Qualidade.

ABSTRACT

The study focuses, not only the importance as also the necessity of a weekly time-table for discussions,
reflections and study of the teachers in the institution itself, what it is predicted in law. The Working
hour Pedagogic Vehicle or WHPV very often, is confused, with a moment to put the corrections in day,
in order that write reports, finally, activities that can be done in this time-table also, since the biggest
objective is not ignored: study, continued formation, knowledge of the theories of the education,
collective search for difficulties in room embasados in authors and exchange of experiences. It is the
search for the quality in the education of conscious form. It elects through this inquiry, the Pedagogic
Coordinator as key point in this process, stimulating, being careless and contributing with the teacher
to the constant search for the excellence of his work, potencializando the interaction between
teacher and pupil. There falls to him the projection and the efetivagéo



of these moments. It ends quoting cases that exemplify the efficiency of the WHPV and his results in
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whose pupils this project took to serious, of whom it put the quality above the difficulties.

Keywords: WHPV; Pedagogic Coordinator; Quality.

INTRODUCAO

O que quer dizer Hora de Trabalho
Pedagogico Coletivo - HTPC? Qual seu objetivo?
Onde deve acontecer? Tem previsdo legal? De fato
faz diferenca na qualidade da educacdo? E
tentando responder estas e outras perguntas, ndo
menos importantes, que este trabalho busca
fundamentagéo.

O tema proposto: HTPC, em busca da
gualidade na educacdo é relevante, pois faz parte
do cotidiano das escolas em nosso pais. Esta busca
é de todos, mas cabe a escola dar o primeiro passo
usando um espaco que é de direito, capacitando
seus educadores. Quando a equipe diretiva
prioriza a formacdo continuada todos saem
ganhando, mas quem mais se beneficia, sem
sombra de duvida, é o aluno.

Romanelli (2003) deixa claro que o governo
pode ajudar instituindo leis que favorecam a
educacdo, desde que existam pessoas aptas e
dispostas a coloca-las em prética. Portanto o bom
andamento da educagdo precisa muito mais do que

leis,

precisa de profissionais competentes e
comprometidos.

Sendo assim, o presente trabalho divide-
se em quatro partes. A primeira aborda o
professor como um eterno estudante e
pesquisador, como um “cientista da educacao”.
O professor fascinante entende a mente do
aluno (Cury, 2003, p. 58), mas para se chegar a
este patamar € necessario a busca incessante
pelo saber. Para Christov (2005) a pesquisa
deve fazer parte do cotidiano tanto do
Coordenador Pedagogico quanto do professor,
para que suas proprias teorias, apoiadas em
pesquisadores de renome, possam de fato ajuda-
los em sua realidade de sala.

A segunda parte aborda a formacdo
continuada e o que de fato quer dizer esta
expressdo. Fundamentado em Falsarella,
Christov, Zagury, Alves e outros, todos, de
uma maneira ou de outra, defendem que esta
formacdo continuada pode e deve acontecer
na propria escola, durante o ano letivo, com
datas previstas em calendario e remunerada. O
Coordenador Pedagdgico torna-se 0

responsavel por



esta formacdo. Consequentemente, ele estara
estudando, pesquisando e se autoformando para
passar aos educadores as tematicas necessarias, tais
como: processo de ensino aprendizagem; o
desenvolvimento e a implantacdo da Proposta
Pedagdgica, do Curriculo Escolar e de Programas
Educacionais; o crescimento profissional dos
educadores, numa sistematica de educacao
permanente; a utilizagdo de métodos/estratégias e
recursos pedagégicos mais apropriados para o
desenvolvimento dos educandos, bem como a
adocdo de outros procedimentos que os favorecam
nesse sentido.

A terceira parte apresenta 0 tema deste
trabalho: a HTPC. Surgiu de uma necessidade
em uma escola de Sdo Paulo. Os professores
requisitaram um horario semanal remunerado para
gue pudessem se dedicar ao estudo e reflexdo e
também a discussdes coletivas das dificuldades
encontradas em sala, em busca de solugdes.
Para Falsarella (2004, p.

55) os professores devem conhecer ideias,
teorias, para analisa-las, critica- las, mas acata-las
somente com o uso da raz&o.

Bruno (2005) salienta as dificuldades de se
conseguir que uma HTPC  acontega
satisfatoriamente. O trabalho coletivo envolve

concepgoes
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diferentes, prioridades distintas. O agrupamento
de pessoas gera conflitos, descobrem-se
fragilidades, mas também estreitam-se lagos,
talentos vem a tona.

Através de projetos realizados, finaliza-se
a pesquisa comprovando que, apesar de tudo,
0 saldo pode ser muito positivo. A qualidade
na educacdo pode e deve ser alcangada, nédo
hipoteticamente, mas de forma real, trazendo
beneficios a toda a sociedade, comecando com
0 coordenador pedagbgico, passando pelos
professores,  objetivando os alunos e

repercutindo na comunidade em geral.

Professor: estudante e pesquisador

Para Cury (2003, p. 58) “o primeiro habito
de um professor fascinante é entender a mente
do aluno e procurar respostas incomuns,
diferentes daquelas a que o jovem estd
acostumado”, para que isso 0corra, ndo existe
outra maneira sendo pelo estudo.

O professor, como tantos outros
profissionais, € alguém que precisa de estudo e
reflexdo constantes para aperfei¢oar sua pratica,
afinal, segundo o dicionario Aurélio (1986,
p.1398) ele é “aguele que professa ou ensina
uma ciéncia, uma arte, uma técnica, uma

disciplina; mestre”. Bolzan (2002) cita o



professor reflexivo, que aprende a partir da
analise e da interpretacdo da sua prdpria
atividade, construindo assim, seu conhecimento
surpreendendo seus alunos e surpreendendo-se
com eles.

O papel do educador é fundamental.
Observando a formacéo inicial dos professores,
pode-se compreender como ensinam. E a lei do
exemplo que fala mais do que palavras, ou seja,
ha uma relacdo direta entre aacdo do professor,
a conduta e o rendimento dos alunos, sejam eles
criancas ou adultos prestes a se tornarem
profissionais da educacdo. Portanto, a medida que
o professor ndo se sente responsavel pelo fracasso
ou sucesso do aluno, é pouco provavel que ele
busque aperfeicoamento de sua acdo docente.

Através de uma pesquisa mais aprofundada
Wilkinson (1998) buscou as raizes hebraicas das
palavras ensinar e aprender gque estdo diretamente
ligadas a docéncia e descobriu que tirando a
prefixo e o sufixo destas duas palavras sobra a
mesma raiz, ou seja, trata-se da mesma palavra.
N&o tem como separar o0 ato de ensinar ao de
aprender, sdo um! “Ensinar, portanto, significa
ocupar-se avidamente da aprendizagem dos alunos.
Também significa ‘persuadir’, ‘levar os outros a
fazer’ e ‘a impaciente busca de uma agdo’.”
(WILKINSON, 1998, p. 21)

M 54

O bom professor compreende este processo e

busca sua propria progressao intelectual.

Entender o docente como um profissional
responsavel apenas pela transmissdo do
conhecimento é um conceito ultrapassado que
vem sendo questionado e revisto. A profissdo
“professor” assume uma multiplicidade de
faces. Na sua relacdo com as criangas e 0s
jovens, ele ndo é mero informante, mas um
formador. Dependendo de suas posturas e
atitudes, ele pode levar seus alunos a se
perceberem como pessoas, como agentes em
sua propria vida e na vida da coletividade, ou
simplesmente como receptores de uma cultura
social e escolar que nada lhe diz, muitas vezes
vazia, alheia, descolada de sua realidade e
gue ndo encontra ressonancia em seu ambiente
cultural mais imediato. (FALSARELLA, 2004,
p. 48)

Sempre se ressalta a importancia da
formagdo continuada dos professores. O
motivo é Obvio: o produto final deste
profissional é o aluno, ou melhor, o
cidaddo do mundo, o profissional do futuro,
gue talvez dé aula, atenda pessoas de alguma
maneira ou mesmo governe este pais. E uma
responsabilidade imensa, de peso, sendo assim,

a capacitacdo deve estar em primeiro plano.
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Formacé&o continuada

A expressdo “formacdo continuada” é
recente, surgiu na década de 1980. O termo,
segundo Christov (2005), traz uma critica a
nomenclaturas utilizadas anteriormente tais como:
treinamento, capacitacdo, reciclagem que nao
privilegiam a constru¢do da autonomia intelectual
do professor, uma vez que se baseavam em
propostas  previamente elaboradas a  ser
apresentadas aos professores para que as
implementassem em sala de aula.

Carvalho e Sim@es apud Falsarella (2004)
realizaram um levantamento de artigos sobre o
processo de formagdo continuada de professores,
na década de
1990 e afirmam que, de modo geral, os autores
adotam uma concepcdo de formacgdo continuada
como processo. Dividem-se em trés grupos: o
primeiro v& 0 processo como aquisicdo de
informacBes  e/ou competéncias, ou seja,
capacitacdo presencial ou a distancia, através de
moédulos de ensino, cursos, seminarios, etc.; o
segundo como pratica reflexiva no ambito da
escola e o terceiro une a prética reflexiva com as
dimensdes sociopoliticas mais amplas.

Os dois ultimos grupos desqualificam a
imposicdo de saberes desconhecendo a  real

necessidade do
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professor, de forma que o incentive a buscar sua
autonomia através da apropriacdo continua de
saberes unindo a teoria a prética.

Para Falsarella (2004, p. 50)

formag&o continuada engloba:

A valorizacdo do conhecimento docente e
dos saberes profissionais presentes no cotidiano
escolar;

O local de trabalho como a base do processo;
A consideracdo das vivéncias e da
experiéncia  profissional construida pelo
professor;

A articulagdo com o projeto da escola;
As especificidades da instituicdo escolar e
da comunidade.

Autores como Zagury (2006), Christov
(2005), Falsarela (2004), entre outros, sdo
unanimes em afirmar que a capacitacdo deve
existir e € importante que seja no horéario
trabalhado, ou seja, remunerada. Faltam ao
professor recursos financeiros e tempo para
investir em sua carreira, 0 que 0 obriga a
trabalhar em mais de um emprego para dar vida

digna aos seus.

Ao remunerar o professor que estuda e
reflete sobre a realidade de



sala de aula e sobre novos métodos de ensino, a
sociedade estara ndo apenas revigorando a auto-
estima docente, como possibilitando concretamente
atualizacdo permanente, e ainda dando mostras de
que valoriza o saber e respeita o profissional da
Educacdo como elemento fundamental para o
crescimento de uma nacéo. (Zagury, 2006, p. 179)

Cabe as instituicdes onde se prioriza a
qualidade na educacdo, oferecer esta formacdo em
servico dentro das proprias escolas. O coordenador
pedagdgico é o responsavel por esta formacéo.

Cecilia Alves (2004) entende que a escola,
como organizagdo social, precisa ser vista como
este local de aprendizagem tanto para alunos quanto
para professores, onde todos aprendem, mas
também ensinam uns aos outros. Onde se busca o
saber cientifico e sua aplicagdo a pratica diaria de
cada um. A formacdo sendo efetuada na prépria
escola vai buscar sanar as necessidades concretas
de cada professor ou grupo de professores e suas
turmas. Para Marin (1995) apud Alves, considerar
a escola como local de formagéo é acima de tudo
valorizar o professor.

O chileno Ernesto Schiefelbein, Doutor em
educagdo pela Universidade de Harvard, em
entrevista a revista Veja (fev. 2009), afirmou que

“para melhorar,

Alves (2004, p. 18) traduz a fala de Falsarella
de maneira simples, mas ndo menos importante:
“Trata-se, entdo, de transformar a escola em um
espaco destinado a aprendizagem e ao sucesso

escolar”. Ou seja, a HTPC inserida no projeto

o0 Brasil e 0s outros paises precisardo se
aproximar mais da ciéncia — e se afastar dos
achismos”. Também critica o ensino publico
brasileiro com dados comprovados que 70%
dos professores que déo aulas nas primeiras
séries do ensino fundamental estdo entre os
“menos habilidosos e preparados para a
funcdo”. Ou seja, com a base em ruinas, s se
consegue uma educagdo em eterna decadéncia.
Tentar sanar esta doenga com excelentes
profissionais no ensino superior ndo leva a
cura, apenas mascara. Schiefelbein aponta que
estes excelentes profissionais deveriam estar
no inicio dos estudos, no alicerce.

Como, porém, sanar uma ferida que esta
aberta ha tanto tempo?

Formagdo continuada através da HTPC
(Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo)! A
qual, se acontecer na propria instituicdo, se

torna pratica, barata e eficaz.

A concepcdo de educacdo continuada como
processo que se desenvolve no locus do trabalho
cotidiano, sem lapsos e interrupcdes, e que
auxilia os profissionais a participarem
ativamente do mundo que o0s cerca e a
incorporarem esta vivéncia ao conjunto dos
saberes e de sua profissdo, compde uma visdo
mais completa, mais rica e menos fragmentéria.
(FALSARELLA,

2004, p. 54)

coletivo da escola, um espago de processo

formativo permanente e integrado a pratica
docente, para atender as necessidades
cotidianas identificadas pelo professor e
buscando solucBes cientificas e ndo

“achismos”, como ressalta Schiefelbein. Desta



forma, é a escola que decide sobre os contetdos e a
metodologia a serem adotados. O professor é
visto e valorizado no seu verdadeiro papel: um

cientista da educacao.

Hora do trabalho pedagdgico coletivo

Segundo a pesquisadora Oliveira (2006), a
Hora do Trabalho Pedagdgico Coletivo foi
historicamente  construida para ser um local de
discussdes sobre ensino-aprendizagem. E fruto de
uma conguista dos professores de Sdo Paulo.
Surgiu da necessidade de existéncia de um
espaco dentro do horario de trabalho do

professor, no qual pudesse ocorrer,
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além de formacéo, a discussdo em grupo sobre
0s rumos de cada unidade escolar. Marin apud
Falsarella (2004, p. 55) ressalta que “os
profissionais da educacdo ndo podem e ndo
devem ser persuadidos e convencidos de ideias;
eles devem conhecé-las, analisé-las, criticé-las,
até mesmo aceita-las, mas mediante o uso da
razéo”.

De acordo com as pesquisas de Oliveira
(2006) uma atividade de HTPC é composta
pelos seguintes elementos: sujeito, objeto,
instrumentos, regras, comunidade, divisdo do
trabalho e resultado.

e O sujeito pode ser considerado o
individuo ou grupo engajado.

e O objeto refere-se ao problema ao qual
a atividade estd sendo direcionada, sendo
possivel molda-lo e transforma-lo com ajuda
de instrumentos fisicos e simbélicos.

« Os instrumentos sdo entendidos como
0s meios utilizados nas relagBes dos sujeitos
sobre o objeto. Ex.: textos, livros, videos e a
propria lingua como instrumento de mediagé&o.
« A divisdfo do trabalho durante as
HTPCs se d& entre os sujeitos de modo que
tanto professores e coordenadores tenham vez e
VO0z para expor suas ideias.

e« As regras: as normas, as rotinas, 0s

habitos e os valores. Nesta atividade, as
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regras sdo estabelecidas inicialmente pela
legislagdo que diz que os encontros devem
ser coletivos e ter a duracdo minima de duas
horas semanais (Lei n°

10.172/01 - 10.3:3). A partir destas, outras
regras sao estabelecidas por meio da negociacdo
entre 0s sujeitos.

e A Comunidade vem a ser todos aqueles
gue se relacionam indiretamente na construgdo do

objeto.

A reflexdo ndo é um processo mecanico, nem
simplesmente um exercicio criativo de construcdo
de novas ideias, antes é uma pratica que exprime
0 nosso poder para reconstruir a vida social, ao
participar na comunicacdo, na tomada de
decisbes e na acdo social. (KEMMIS apud
BRUNO,

2005, p. 11)

Bruno (2005) salienta a dificuldade de se
conseguir que a HTPC se realize a contento. O fato
de vérios profissionais com ideias, necessidades e
expectativas diferentes compartilharem o mesmo
espaco/tempo para juntos buscarem
aprofundamento, reflexdo e por que ndo, solugdo
para seus alunos em particular, torna a HTPC um
tanto tensa no inicio. Mas existem projetos
realizados por pesquisadores da area que
comprovam que mesmo com a reserva de alguns
professores, 0 tempo, a seriedade e a persisténcia

dos lideres com a HTPC
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(normalmente Coordenadores Pedagdgicos), o
ano se encerra com saldo positivo. Tanto 0s
professores rendem-se & busca de conhecimento
e reflexdo teoria-pratica, quanto a repercussao
de todo este trabalho no rendimento dos alunos
é visivel.

Para Campos (2007), é dificil modificar o
sistema cristalizado pelo tempo, questionar
praticas pedagogicas que ddo certo, ou parecem
dar certo. Para modificar a acdo docente é
importante conhecer o “sistema de crengas” dos
professores, para entdo propor mudancas que
conscientizem a necessidade de se auto-
superarem no saber pedagdgico e nos
contetdos das disciplinas. As HTPCs abrem
espaco para esta auto-reflexdo.

E importante salientar que o trabalho
coletivo desenvolve a humildade, o respeito
mutuo, a admiracdo pelo outro, descobrem-se
habilidades e competéncias muitas vezes
escondidas, mas também as fragilidades e
dependéncias de cada um. “Portanto, a
autonomia se faz num contexto de relag@es,
de contradigdes, de tensdo e de critica sobre
nos mesmos como docentes, nos outros e nas
relagbes com que estabelecemos uns com 0s
outros.” (CAMPQOS, 2007, p. 44)

Coletivo, de acordo com a

etimologia da palavra, origina-se do



latim “collectivu”, que abrange ou compreende
muitas coisas ou pessoas; pertencente a, ou

utilizado por muitos. Para Bruno (2005, p. 14)

Uma das dificuldades do trabalho coletivo estd no
confronto de expectativas e desejos dos sujeitos
envolvidos. (...) Desprendimento com relagdo as
préprias conviccdes, atencdo para com as
conviccBes do outro e interesse para aprimorar ou
alterar profundamente umas e outras, s&o
exigéncias da organizacdo que se pretende
coletiva.

Nas HTPCs os professores colaboram
coletivamente com seus conhecimentos cientificos
ja adquiridos ao longo de sua formacdo.
Novamente de forma coletiva, buscam solugdes
adequadas as atividades oferecidas aos alunos,
conforme Oliveira (2006, p. 22, grifo meu), é “um
espaco importante em que permitird que o grupo
envolvido em um movimento dialético colabore
com o préprio desenvolvimento”.

Tudo isso reflete comprovadamente nos
resultados finais e na convivéncia

professor/aluno.

Projetos que deram certo

Qualidade e educacdo precisam ser vistas

como sinbnimos. A teoria mostra,
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através de mais esta pesquisa, que é possivel.
Porém, faz-se necessario comprovar com
medidas palpéaveis a veracidade das letras. Faz-
se necessario descrever projetos concretos,
realizados, elucidados.

Descrevem-se, a seguir, quatro experiéncias
vivenciadas
HTPCs.

positivamente no sistema de

HTPC de uma escola de periferia de

Séo Paulo

O primeiro projeto descrito é o de Noeli
Aparecida Rodrigues de Oliveira, a qual
realizou um projeto em uma escola pdblica da
periferia de S3o Paulo. A andlise dos
resultados mostra que o espaco da HTPC
pode ser transformado em um espago de
reflexdo e aprendizagem.

A escola estudada atua com o Ensino
Fundamental I, muitos alunos sdo filhos de
presidiarios ou ex-presidiarios, desempregados
ou em situacdo de subemprego. Pelo menos
30% dessas criancas vivem em situacdo de
extrema miséria e sua auséncia na escola
é comum. Para muitos, a Unica renda
familiar vem de projetos sociais do governo,

como a bolsa escola e a bolsa



familia, os quais sdo recebidos mediante os
filhos na escola.

Oliveira, a pesquisadora, foi, na época,
Coordenadora Pedagdgica desta escola e trabalhou
com vinte professoras, das quais, cinco possuiam
diploma de Ensino Superior. Todas as professoras
moravam no mesmo bairro da escola.

A coleta de dados deu-se no periodo
de marco a dezembro de 2004. As HTPCs
aconteceram semanalmente, com duracdo de duas
horas cada. Foi previamente combinado entre PCP
(Professor Coordenador Pedagdgico) e professoras
gue usariam uma hora para estudo e reflexdo todos
juntos e uma hora ficaria livre para fazerem as
atividades que cada uma julgava necessario para
0 momento, como corrigir cadernos, preparar
atividades, discutir assuntos pertinentes a
organizagdo da escola ou receber pais, mesmo
sabendo que preparo e correcdo de atividades, por
lei, sdo tarefas que devem ser feitas nas trés horas
semanais pagas para este fim.

Dentre as reflexfes, foi mostrado a
importancia da HTPC com base em teéricos e
finalizou-se, em dezembro, com uma discusséo
sobre a influéncia do trabalho feito nas HTPCs em
sala de aula.

A pesquisadora usou, como base para as
reflexdes, autores como Magalhdes, Celani,

Gitlin, Osawa e Rose,
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McLaren e Giroux, dentre outros. Todos
apontam a importancia de sessoes reflexivas de
forma  colaborativa. E uma grande
oportunidade de repensar 0s objetivos,
problematizar e assim, compreender a pratica e
seus resultados, e se necessario, modificar a
forma de agir perante as situacbes do dia a
dia, com seus alunos, consigo mesma e com 0s
colegas. A HTPC é um importante instrumento
de formagcdo continuada dos professores, a qual
deve ser muito bem planejada e aproveitada
pelo PCP.

Oliveira chegou a conclusdo que “nédo
existem  professores que ndo queiram
contribuir com o desenvolvimento de seus
alunos; o que existe sdo professores que nao
sabem como fazé-lo”. Houve resisténcia por
parte das professoras quando, durante as
discussdes, ofereciam-se textos tedricos para
embasar, buscar explica¢Bes e solu¢bes para a
pratica. Outro problema encontrado pela
pesquisadora foi o tempo. Normalmente era
insuficiente. Também néo foi possivel ajudar
todas as criangcas desmotivadas e que
continuam na escola sem terem
desenvolvimento. Por outro lado, o trabalho
colaborativo entre coordenadora e professoras
possibilitou um avanco considerdvel na
qualidade de ensino. As professoras adquiriram

conhecimentos tedricos que,



ao final do estudo, ja eram usados nas discussdes
de forma natural. Este casamento solido entre a
teoria e a pratica também desenvolveu a PCP como
profissional, a qual tornou-se mais qualificada para
conduzir os momentos de estudo e reflexdo nas
HTPCs, aprendendo como lidar melhor com todo
este processo.

Algumas sessdes reflexivas foram filmadas
e posteriormente algumas aulas também. Pdde
ser feito assim, umaanalise e uma relagdo teoria-
pratica.

Oliveira, que atua como PCP desde
1996, sempre acreditou na HTPC como espaco
de formacao e p6bde comprovar isso através de seu

estudo.

Projeto noturno

O segundo projeto trata-se do “Projeto
reestruturacdo  técnico-  administrativa e
pedagogica do ensino de
1° e 2° graus na rede estadual, no periodo noturno”,
que ficou conhecido como Projeto Noturno, nos
anos de 84 e 85 em Séo Paulo.

Anomenclatura usada pela autora, Laurinda
Ramalho de Almeida, em sua tese de doutorado
ndo foi a HTPC, porém se assemelha, pois as
escolas tiveram que elaborar suas propostas de

melhoria e seu

Projeto Noturno a partir de sua problematica.
Com duas horas semanais remuneradas para
reunides e um professor para coordenar, 0S
resultados alcancados foram, em sua maioria,
positivos: diminuicdo do indice de evasdo;
melhor  relacionamento professor/aluno;
dinamizagdo das aulas; professores mais
centrados e alunos com melhor rendimento.

Toda mudanga gera inseguranga e atrito.
Neste caso a coesdo do grupo foi mais lenta e
dificil, conseguida passo a passo. O trabalho
coletivo, porém, levou a uma mudanca de
postura nos professores. Sempre que 0S
problemas iam surgindo, o0 grupo achava
uma solugdo em conjunto. A cada semestre
fazia-se uma avaliacdo de todo o projeto.

Um dos objetivos do projeto era ver o
aluno ndo apenas como um nimero, mas antes
de tudo como uma pessoa, que precisava se
integrar na escola, gostar das aulas e querer
aprender. Para isso, foi necessario surgir uma
mudanga, primeiro no professor, a qual
automaticamente refletiu no aluno.

Para 0 aluno aprender a trabalhar em
equipe e a pensar, é preciso primeiro, que 0

professor vivencie esta experiéncia.

Todos aprenderam a produzir textos



Este projeto foi concretizado por Adilma
de Souza Oliveira, de Itupiranga/PA, uma cidade
que fica abeira darodovia Transamazonica, onde
placas, letreiros, cartazes ou autdoors nédo existem,
bancas de revistas ou jornais também ndo. Os
alunos tem contato com livros somente atraves da
escola. Porém, a propria escola ndo estava fazendo
com que estes livros fossem utilizados de maneira
produtiva. Em 2006, Adilma assumiu a
coordenacdo da EMEF Serafina Carvalho e
resolveu mudar este cendrio. Primeira atitude:
convocou os professores de 1% a 42 série para
participar de um programa de formagdo continuada
oferecida pela Secretaria da Educagdo, com
reunides mensais, onde comecaram a ser discutidas
maneiras eficientes de ensinar as turmas a ler e
escrever. Concomitante, a cada quinze dias o
encontro acontecia na propria escola com a
coordenadora, para que houvesse a discussdo das
didaticas aprendidas na formacdo convertidas a
realidade de suas salas. A troca de informacdes
produziu um maior aprendizado das professoras.

A formacdo continuada dos educadores deu
frutos em pouco tempo. O indice de aprovagdo
nos primeiros anos do Ensino Fundamental saltou
de 57%, em 2004, para 87%, em 2007.
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Este programa de formacdo rendeu a
Adilma o prémio Victor Civita, categoria
Escola.

Ana Amélia Inoue, selecionadora do
Prémio Victor Civita Educador Nota
10 na categoria Escola, destaca que o
grande mérito do trabalho de Adilma foi
priorizar o conhecimento didatico nos
encontros cuidadosamente planejados,
atacando a necessidade da escola, a qual

era a leitura e interpretagédo de textos.

O embrido deste trabalho!

O horério de planejamento coletivo ja
é uma realidade nas escolas publicas, mas em
instituicbes particulares ¢ mais complicado,
pois ndo existe o professor substituto (aquele
gue entra na sala no lugar do professor titular,
no dia de planejamento).

Normalmente as redes particulares
oferecem aulas extras que ndo sdo
disponibilizadas na rede publica, taiscomo:
inglés, informética, educacdo religiosa,
musicalizacao, leitura, entre outras, as quais sdo
usadas pelos professores para correcdo de
cadernos e apostilas. Foi o gancho usado

neste projeto.



O projeto se desenvolveu no Centro

Educacional A Mensagem  da Cruz, no
municipio de Ariquemes, Rondbnia, o qual teve
gue reorganizar 0s horarios para possibilitar este
novo perfil de planejamento aos professores.

Num primeiro momento houve uma
reunido com a diregdo (no caso a presente
pesquisadora era também a coordenadora
pedagoégica do Ensino Fundamental 1% fase) para
expor o projeto e verificar as possibilidades.

Em seguida marcou-se uma reunido com
os professores para discutir a possibilidade de uma
manha livre para todos 0s regentes de sala, que
no caso eram somente quatro. Chegou-se a
concluséo da unido de todas as aulas extras num
sO dia, e que o dia ideal seria na sexta-feira, pois
a semana ja teria passado, o que facilitaria para o
planejamento semanal dos professores e se algo
ficasse pendente, ainda restaria o fim de semana
para por em dia. Na sexta- feira também, as criangas
sempre estdo cansadas, propensas a aproveitar mais
atividades diversas do que conteudo obrigatorio.
Como ja estivamos quase na metade do ano, nado
foi possivel para a professora de inglés mudar seu
dia (de terca-feira para sexta-feira), em virtude

de ministrar aulas em outras escolas. Organizou-se

para as tercas-feiras.
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Reorganizar horarios ndo ¢é facil,
mesmo numa escola pequena, porém foi
possivel que os quatro professores entrassem
em sala somente as 11:00 horas para a
Gltima aula. Os alunos tinham aulas de inglés,
educacdo religiosa ou recreacdo (era a mesma
professora), informatica, leitura na Biblioteca.
Os professores entraram em consenso que este
hordrio com os alunos seria usado para
correcdo de tarefas do dia anterior e registro na
agenda e explicacdo do novo dever de casa.

Um dos objetivos era manter o tempo
para correcdes, outro era que o0s professores
viessem de casa com o planejamento  pronto
Ou quase pronto para se conversar sobre,
trocar idéias e viabilizar materiais que fosse
necessario, afinal ele ja era feito assim antes! O
que acabou acontecendo é que o planejamento
era feito no HTPC, dificultando um pouco o
objetivo central.

Foi idealizado um HTPC desta forma:
7:30 h - |Inicia-se com uma mensagem,
seja ela em frase, texto ou slides no
notebook;

Estuda-se um  tema  requisitado pelos
professores ou observado a necessidade pela

coordenadora;

« Avisos para a semana;



Lanche trazido por um integrante do grupo em
sistema de rodizio;

Conversar sobre os planejamentos da semana
individualmente, idéias e projetos para
um  futuro proximo;

Tempo para correcdo de cadernos, apostilas...

* 11:00 h - sala de aula.

Nem sempre foi possivel seguir este
cronograma, por diversas razdes que as vezes foge
ao controle, mas, as vezes que deram certo, foram
excelentes. Tivemos duas professoras  que
muitas vezes decidiam e se organizavam para
trabalhar juntas com suas salas em determinadas
atividades, respeitando o grau de dificuldade de
cada série, que apesar de distintas, ndo
impossibilitava a acéo.

Enfim, o saldo positivo foi bem maior,
apesar de ter sido uma primeira experiéncia tanto

da instituicdo quanto da equipe.

CONSIDERACOES FINAIS

A docéncia estd entre as profissbes que
exigem estudo constante. Porém, devido a baixa
remuneracdo e excesso de trabalho, este estudo

torna-se dificil.
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A problemética levantada neste trabalho
foca a dificuldade enfrentada pela escola
na capacitacdo de seus docentes e leva a
confirmacdo de que a HTPC é a melhor
solugio. E sabido que nas instituicoes
publicas j& existe o horario de planejamento.
Nas instituicdes particulares o professor utiliza
as aulas extras para isso. Todavia, é insuficiente
e ele acaba usando parte do tempo que seria
dedicado a sua familia, ao seu lazer e ao seu

aprimoramento cultural. Este tempo a mais

na carga horéria do professor para
planejamento  deveria, por certo, ser
remunerado.

A formacdo continuada, através da

HTPC, no ambito da escola e remunerado, tem
0 papel de suprir uma parte significativa deste
VACUuo.

O horério de planejamento, porém, sé
¢ produtivo para professores que tem
compromisso com a educacdo de qualidade e
vontade de fazer a diferenga. Os pilares da
educacdo — aprender a conhecer, a fazer, a
conviver e a ser —resumem 0s contetdos que
o lider, normalmente o Coordenador
Pedagdgico, deve trabalhar na formacdo dos
docentes.

Para que haja esta conscientizagéo, o
Coordenador Pedagogico também deve ser um
profissional comprometido com todo este

processo.



A existéncia deste horario possibilita ao

coordenador identificar e satisfazer as
necessidades legitimas do professor e remover
todas as barreiras para que possa pesquisar formas
diferenciadas de aplicar os conteldos, assegurando
uma melhor assimilagdo por parte dos alunos.

Espera-se que este tema aparega cada vez
mais nas pesquisas e trabalhos cientificos. Que a
HTPC esteja cada dia mais presente nas escolas,
sendo trabalhada de forma eficaz, na busca da
qualidade total na educacdo brasileira.

Chega de “achismos”!

REFERENCIAS

1. BOLZAN, Doris Pires Vargas.
Formacéo de professores: compartilhando
e reconstruindo conhecimentos. Porto
Alegre: Mediacdo, 2002. p 173.

2. CAMPOS, Casemiro de Medeiros.
Saberes docentes e autonomia dos
professores. Petrdpolis, RJ: Vozes, 2007.

3. CURY, Augusto Jorge. Pais
brilhantes, professores fascinantes. A
educagdo dos nossos sonhos: formando
jovens felizes e inteligentes. Rio de
Janeiro: Sextante. 2003.

M 65

4. FALSARELLA, Ana Maria.
Formacdo continuada e prética de sala de
aula: os efeitos da formagdo continuada
na atuacdo do professor. Campinas, SP:
Autores Associados, 2004. p 230.

5. FERREIRA, Aurélio Buarque de
Holanda. Novo dicionario da lingua
portuguesa. 2. ed. Rio de Janeiro: Nova
Fronteira, 1986. p 1838.

6. GUIMARAES, Ana Archangelo. et al.
O Coordenador pedagdgico e a educacdo
continuada. 8. ed. S&o Paulo: Loyola,
2005. p 55.

7. LIBANEO, José Carlos. Pedagogia e
pedagogos, para qué? 6. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2002. p 208.

8. NOVA ESCOLA. Sdo Paulo: Abril,
ano XXIII, n. 218, dez. 2008.

9. OLIVEIRA, Noeli Aparecida
Rodrigues de. A HTPC como espaco de
formacdo: uma  possibilidade.  In:
Dissertacdo de Mestrado. Pontificia

Universidade Catélica de Sdo Paulo,
2006. p 113.

10. ROMANELLI, Otaiza de Oliveira.
Historia da Educacdo no  Brasil
(1930/1973). 28 ed. Vozes. Petrdpolis,
2003.



MPED

11. SASS, Cecilia Pescatore
Alves; SASS Odair (org.). Formagéo
de professores e campo de
conhecimento. Sdo Paulo: Casa do
Psicologo, 2004. p. 204.

12. WILKINSON, Bruce H. As 7 leis
do aprendizado: como ensinar quase
tudo a praticamente qualquer pessoa.
Venda Nova, MG: Betania, 1998. p
352.

13. VEJA, Sédo Paulo: Abril,
ed.2100, ano 42, n.7 , fev. 2009.

14. ZAGURY, Tania. O professor
refém: para pais e professores
entenderem  por que fracassa a
educacdo no Brasil. 4. ed. Rio de
Janeiro: Record, 2006. p 301.

7

-~

N =

4.2 Atividade pratica: entendendo a funcéo das Atividades Complementares

A nossa atividade pratica de hoje sera um pouco diferente das realizadas até agora.

Comecaremos com uma reflexdo a respeito das seguintes perguntas:

1. A AC serve como apoio a sua atividade profissional ou € mais um fator de
complicacdo em sua vida?

2. Os momentos coletivos sdo organizados com base nos problemas e projetos
educativos ou sdo tomados por teorias e métodos exteriores?

3. As reunides garantem espaco para o compartilhamento de conhecimentos?

4. Quais tém sido as consequéncias praticas da formacao realizada em sua escola?
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Organizaremos a sala em quatro grupos. Cada grupo ir4 responder as quatro
perguntas e colocar as repostas numeradas dentro de bexigas. Assim que todos 0s
grupos tiverem respondido, vamos realizar uma dinamica.

- Cada membro do grupo tera uma bexiga, independente das que estdo com as
repostas;

- Encher todas as bexigas e soltar no ar sem deixar cair;

- A pessoa que sentir o toque do mediador devera sentar-se e 0s outros ndo poderao
deixar as bexigas cairem;

- O processo se repetira até termos apenas duas pessoas tomando conta das bexigas;
- Depois cada equipe pegara quatro bexigas que estiverem com respostas;

- Vamos estourar as bexigas;

- Dialogar primeiro sobre a sessé@o de ser excluido do circulo e de ter de cuidar de
tantas bexigas “sozinhos”;

- Interagir com as respostas para discutirmos sobre a importancia da AC.

ApoOs esse dialogo, cada grupo ira produzir cinco sugestdes sobre o que gostariam de
discutir na AC coletiva do CEEP, incluindo seus projetos escolares individuais que
podem ser partilhados para se tornarem coletivos. Apresentar para 0 grupo, ouvir as
opinides consonantes e/ou divergentes. Unir todas as sugestbes em um documento

simples para entregarmos a coordenacao da escola.

4.3 Atividade Reflexiva: roda de conversa e troca de experiéncias

Estamos chegando ao fim do nosso primeiro médulo. A nossa roda de conversas €
fundamental para a continuidade dos nossos encontros. Vamos refletir sobre o nosso
encontro de hoje para logo em seguida fazermos 0s n0ssos registros escritos. Seréo
eles que nos guiardo para o proximo modulo. JA comecaremos pensar em nosso blog,

nas nossas publicizacgdes.
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4.4 Ampliando as nossas referéncias

Outros textos, filmes, poesias sempre podem contribuir para melhor nossa formacao.

- SANTOS, Eduardo L.; CHAPANI, Daise T. Atividade Complentar (AC): limites e
possibilidades para uma formagéo critica de professores.

- ALARCAO, Isabel. Professores Reflexivos em uma escola reflexiva. 8.Ed. S&o
Paulo: Cortez, 2011.

- MENTES PERIGOSAS. Direcao John N. Smith, 1995 (USA), 1h 39 minutos.

Referéncias

HABERMAS, Jiurgen. Teoria do agir comunicativo: Racionalidade da acdo e
racionalizacao social. Vol.1. Sdo Paulo: Editora WMF Martins Fontes, 2012.

MEIRELLES, Elisa. Como organizar sequéncias didaticas: respondemos a dez
perguntas fundamentais para planejar boas sequéncias didaticas. Revista Nova
Escola, 01 de Fevereiro de 2014.

NEUHAUS, Anelise Arendt; CHIARATTO, Rosieli Alves. Hora de trabalho
pedagogico coletivo em busca aqualidade na educacéao. Revista Cientifica da
Faculdade de Educacdo e Meio Ambiente 1(1):14-29, mai-out, 2010.

NOVOA, Antdnio (Coord.). Vida de professores. 2. Ed. Porto-Portugal: Porto Editora,
2013.

. Professores: Imagens do futuro presente. Lisboa-Portugal: Educa, 2009.

SCHON, Donald. A. Educando o professor reflexivo. Sdo Paulo: Artmed, 2000.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. 17. Ed, Petropolis-
RJ: Vozes, 2014.
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ANEXO A — Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisas com Seres
Humanos

UNIVERSIDADE DO ESTADO

DA BAHIA - UNEB 8

asil

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: FORMACAO DO PROFESSOR TECNICO NA EDUCAGAO PROFISSIONAL: DA
RACIONALIDADE INSTRUMENTAL A RACIONALIDADE COMUNICATIVA

Pesquisador: MARTA PASTOR
Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 96746718.8.0000.0057 v
Instituicdo Proponente: Universidade do Estado da Bahia
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.974.568

Apresentagao do Projeto:

Trata-se de um projeto de pesquisa e intervengdo apresentado ao Mestrado profissional em educacéo e
Diversidade da UNEB Campus XV. A pesquisa discute sobre processo de formagdo continuada para o
professor técnico, em um dos Centros Estaduais de Educacéo Profissional, localizado no Territério de
Identidade do Sisal, e sua contribuicdo para o desenvolvimento da profissionalidade desse professor, a
partir de um carater interativo e reflexivo de concepgdes pedagdgicas. Tem como objetivo compreender
como esses processos colaboram para a superagéo da racionalidade instrumental do docente com vista a
racionalidade comunicativa (HABERMAS, 2012) de forma critico-reflexiva. Entende-se que o agir do
professor técnico, a partir apenas de uma racionalidade instrumental, ndo possibilita o desenvolvimento de
profissionais capazes de analisar sua pratica de forma reflexiva, muito menos oportuniza que esses
professores assumam posturas emancipatoérias no seu fazer pedagogico. Assim, torna-se tema importante
para esta pesquisa a compreensao desse professor de se agir pela racionalidade comunicativa para refletir
sobre sua profissionalidade docente. No processo metodoldgico, utiliza-se de uma pesquisa de abordagem
qualitativa, com pressupostos da pesquisa colaborativa (IBIAPINA, 2008), que se desenvolvera a partir de
sessoes reflexivas para dialogar e refletir coletivamente com o professor sobre seu fazer docente.
Teoricamente, este estudo baseia-se na concepgdo da Educagédo Profissional (FRIGOTTO 2006, 2010;
PETEROSSI, 1994); Formagao continuada (NOVOA, 1995; SCHON, 2000; IMBERNON, 2006);
Racionalidade Comunicativa (HABERMAS, 1997, 2003, 2012).
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UNIVERSIDADE DO ESTADO
DA BAHIA - UNEB

Continuagdo do Parecer: 2.974.568

Espera-se, com esta investigagdo que professores interajam, comunicativamente, sobre praticas
pedagdgicas e profissionalidade docente na Educagéo Profissional e, assim, por meio de uma relagao
dialégica e emancipatoria, reflitam sobre suas agoes docentes cotidianas, a partir de uma formagéo
continuada pautada na racionalidade comunicativa.

Objetivo da Pesquisa:
- Compreender os processos formativos do professor técnico do CEEP possibilitados pela formagao
continuada na superagédo da racionalidade instrumental com vista a racionalidade comunicativa.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:
Riscos e Beneficios

Apresentados dentro da eticidade e normativa.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:
A pesquisa é relevante e exequivel. Os riscos e beneficios foram apresentados dentro da eticidade e
normativa, assim como o TCLE encontra-se em conformidade com os principios éticos.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatoria:

Na perspectiva da normativa, conforme segue:

1 — Termo de compromisso do pesquisador responsavel: Em conformidade com a normativa;

2 — Termo de confidencialidade: Em conformidade

3 — A autorizagao institucional da proponente: Em conformidade;

4 — A autorizagao da instituigdo coparticipante: Em conformidade

5 - Folha de rosto: Em conformidade;

6 — Modelo do TCLE: Em conformidade;

7 - Termo de Concessao:

8 - Termo de compromisso para coleta de dados em arquivos:

9 — Declaragao de concordancia com o desenvolvimento do projeto de pesquisa: Em conformidade;
10 - Termo de cessao de direitos autorais e autorizagéo para disponibilizagdo de obra em acesso livre:
11. Termo de assentimento:

Endereco: Rua Silveira Martins, 2555
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Recomendacoes:

Recomendamos ao pesquisador atengé@o aos prazos de encaminhamento dos relatérios (parcial e/ou final).
Informamos que de acordo com a Resolugdo CNS/MS 466/12 o pesquisador responsavel devera enviar ao
CEP- UNEB o relatério de atividades final e/ou parcial anualmente a contar da data de aprovagao do projeto.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:

O projeto “FORMAGAO DO PROFESSOR TECNICO NA EDUCAGAO PROFISSIONAL: DA
RACIONALIDADE INSTRUMENTAL A RACIONALIDADE COMUNICATIVA”, ap6s a avaliagdo com vista a
Resolugdo 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto como APROVADO para execugéo,
considerando que o mesmo apresenta beneficios potenciais a serem gerados com sua aplicagdo e
representa risco minimo aos participantes, respeitando os principios da autonomia, da beneficéncia, ndo
maleficéncia, justica e equidade.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Ap6s a andlise com vista 4 Resolugdo 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto como APROVADO
para execucdo, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem gerados com sua aplicagéo e
representa risco minimo aos sujeitos da pesquisa tendo respeitado os principios da autonomia dos
participantes da pesquisa, da beneficéncia, ndo maleficéncia, justica e equidade. Informamos que de
acordo com a Resolugdo CNS/MS 466/12 o pesquisador responsavel devera enviar ao CEP- UNEB o
relatério de atividades final e/ou parcial anualmente a contar da data de aprovagéo do projeto.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 10/10/2018 Aceito
do Projeto ROJETO 1104622.pdf 16:05:02
TCLE / Termos de |TCLE_MARTAPASTOR.docx 10/10/2018 |MARTA PASTOR Aceito
Assentimento / 14:43:46
Justificativa de
Auséncia
Outros TERMODECONFIDENCIALIDADE.docx| 24/08/2018 |MARTA PASTOR Aceito
21:13:29

Outros TERMOAUTORIZACAOINSTITUCIONA| 24/08/2018 |MARTA PASTOR Aceito
LDAPROPONENTE.docx 21:12:47

Folha de Rosto FOLHADEROSTO.docx 24/08/2018 |MARTA PASTOR Aceito
21:09:09
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Projeto Detalhado / |PROJETOMARTAPASTOR.pdf 12/07/2018 | MARTA PASTOR Aceito

Brochura 14:01:14

Investigador

Outros TERMOCOMPROMISSODOPESQUISA| 12/07/2018 |MARTA PASTOR Aceito
DOR.ipg 10:01:01

Declaracao de DECLARACAOCONCORDANCIADAPE | 12/07/2018 |MARTA PASTOR Aceito

Pesquisadores SQUISA.ipg 09:59:59

Declaragao de DECLARACAOINSTITUICAOINFRAEST| 12/07/2018 |MARTA PASTOR Aceito

Instituicao e RUTURA.jpg: 09:57:06

Infraestrutura

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Nao

SALVADOR, 22 de Outubro de 2018

Assinado por:
Aderval Nascimento Brito

(Coordenador(a))

Endereco: Rua Silveira Martins, 2555

Bairro: Cabula
UF: BA Muni

CEP: 41.195-001

icipio: SALVADOR

Telefone: (71)3117-2399 Fax: (71)3117-2399

E-mail:

cepuneb@uneb.br
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ANEXO B - Quadro de normas de transcri¢cao de entrevistas (MARCUSCHI, 1986)

1. Falas simultaneas

1l

Usam-se
para dois falantes
iniciam ao mesmo
tempo um turno.

colchetes| ™

B: mas eu ndo tive num remorso né’

A mas o que foi que houve”

meu irm3o também fez uma dessas’
B: depois ele voltou e tudo bem,

2. Sobreposicdo de
Vozes

Dois falantes iniciam
ao mesmo tempo um
turno.

E: o desequilibrio ecologico pode a
qualquer momento: acabar com a
civilizacdo natural

J: mas ndo pode ser/ 0
mundo t4 se preocupando com isso E./ (+)
0 mundo ta evitando/.../

3.Sobreposicbes
localizadas

[]

Ocorre  num
ponto do turno e nédo
forma novo turno. Usa-
se um colchete abrindo
e outro fechando.

dado|

M: A. é o segu inte'

A I:im ]

M: eh: dizer que ficou pronta

eu queria era::

a copia

A [ ah sim ]
M: ela fez essa noite (+)/.../

4. Pausas e siléncios

(+) ou
(2.5)

Para pausas pequenas
sugere-se um sinal +
para cada 0.5 segundo.
Pausas em mais de 1.5
segundo,

cronometradas, indica-

Ver exemplos no item 5.

5. Davidas  ou
sobreposi¢des

Quando ndo se
entender parte da fala,
marca-se 0 local com
parénteses e usa-se
a expressao inaudivel
OU escreve-se 0 que se
supde ter ouvido.

A /... por exemplo (+) a gente tava falando em

desajuste, (+) EU particularmenete acho tudo
na vida relativo, (1.8) TUDO TUDO TUDO
(++) tem um que s&:o (+)/ tem pessoas
probleméticas porque tiveram muito amor (é
0 caso) (incompreensivel) (+) outras
porque/.../

6. Truncamentos
bruscos

Quando o falante
corta a unidade pbde-
se magar o fato com
uma barra. Esse sinal
pode ser utilizado
quando alguém §é
bruscamente  cortado
pelo interlocutor.

L: vai té que investi né”

C: el (+)

agora tem uma possibilidade boa que é quando
ela sentiu que ia mora & (+) e:le o dono/ ((rapido))
ela teve conversan comi/ agora ele ja disse o
seguinte (+)
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Ver exemplos

7. Enfase ou acento | MAIUSCULA | Silaba ou palavras TUDO TUDO TUDO
forte pronunciada com
énfase ou acento mais
forte que o habitual.
8. Alongamento de Dependendo da| " v
vogal duragio  os  dois|A: coimo (+) eu
pontos podem  ser
repetidos.
9. Comentarios do | (( )) Usa-se essa marcacao ((r1)). ((baixa o tom de voz)), ({tossindo)), ((fala

analista

no local da ocorréncia
ou imediatamente antes
do segmento a que se
refere.

nervosamente)), ((apresenta-se
((gesticula pedindo a palavra))

para falar)),

10. Silabagéo

Quando uma palavra é
pronunciada silaba por
silaba, usam-se hifens
indicando a ocorréncia.

11. Sinais
entonagao

de

Aspas duplas
subida répida.

para

Aspas simples para
subida leve (algo
como um virgula ou
ponto e virgula).

Aspas simples abaixo
da linha para descida
leve ou simples.

Ver itens 1, 6 e 8.

12. Repeticdes

Propria letra

Reduplicacdo de letra
ou silaba.

e e e ele; ca ca cada um.

13. Pausa preenchida,
hesitacdo ou sinais de
atencao

Usam-se reproducdes
de sons cuja grafia é
muito discutida, mas
alguns estdo mais ou
menos claros.

eh, ah, oh. ih::;, mhm, ah&, dentre outros

14.  Indicacao
transicdo parcial ou
de eliminagéo

de| ...

ou
/.1

O uso de reticéncias
no inicio e no final de
uma transcricdo indica
que se esta
transcrevendo apenas
um trecho.
Reticéncias entre duas
barras indicam um
corte na producdo de
alguém.

Ver item 5.
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