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O principal objetivo da educacao € criar pessoas
capazes de fazer coisas novas e nao

simplesmente repetir o que outras geracodes fizeram.
Homens que sejam criadores, inventores, descobridores.
A segunda meta da educacéo é formar mentes

gue estejam em condic¢des de criticar, verificar e

nao aceitar tudo que a elas se propoe.
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RESUMO

DO BACHARELADO A DOCENCIA: QERCEPQC)ES DOS EGRESSOS DO
PEG/UFSM QUANTO A ATUACAO PROFISSIONAL DOCENTE

AUTORA: Cristiane Berenice Caraveta dos Santos
ORIENTADOR: Prof. Dr. Claudemir de Quadros

Esta pesquisa se insere na linha de Politicas Publicas e Gestédo vinculada ao curso
de Mestrado em Educacéo Profissional e Tecnoldgica do CTISM/UFSM e consistiu
em analisar as percepc¢des dos egressos do Programa Especial de Graduagé&o para
Formacéao de Professores para a Educacao Profissional da Universidade Federal de
Santa Maria - PEG/UFSM, em relacdo a sua formacdo e atuacdo enquanto
professores. Assim, buscou-se identificar as percepcdes dos egressos do periodo
compreendido entre 2010-2015 que atuam ou atuaram na docéncia, com vistas a
delinear seu perfil profissional e analisar essas percepcbes. Embasada na
perspectiva de autores como: Tardif, Novoa, Garcia, Zabalza, Cunha, Gauthier, a
pesquisa se caracteriza como estudo de caso. Utilizou-se um questionario
semiestruturado online, pela plataforma Google Forms, e entrevistas pelo aplicativo
Whatsapp. Foram enviados novecentos e cinquenta e dois questionarios e
realizadas quatro entrevistas. As informagdes foram selecionadas de acordo com 0s
critérios de inclusdo e exclusdo estabelecidos para a pesquisa e submetidas a
Andlise do Contetdo de Bardin. Por fim, os resultados demonstraram que 0s
egressos compreendem as dimensdes envolvidas na atuagdo docente e a
necessidade de inovacdo e dinamismo nas aulas, entretanto, percebe-se, através
dos relatos, que suas praticas pautam-se pela reproducdo de procedimentos
tradicionais.

Palavras-chave: Educacao Profissional. Politicas de formac&o docente. Percepcdes
de egressos.



ABSTRACT

OF THE BACHELOR TO TEACHING: PERCEPTIONS OF GRADUATES OF THE
SPG/FUSM AS TO THE TEACHING PROFESSIONAL ACTIVITIES

AUTHOR: CRISTIANE BERENICE CARAVETA DOS SANTOS
ADVISOR: CLAUDEMIR DE QUADROS

This research is part of the Public Policy and Management line, linked to the Master's
Course in Professional and Technological Education of the Industrial Technical
College of Santa Maria and of the Federal University of Santa Maria ITCSM/FUSM
and consisted in analyzing the perceptions of the graduates of the Special Program
of Graduation (SPG) for Teacher Training for the Professional Education of the
FUSM, in relation to their formation and action as teachers. Thus, it was sought to
identify the perceptions of the graduates of the period between 2010-2015, who act
or acted in teaching, with a view to outlining their professional profile and analyzing
these perceptions. Based on the perspective of authors such as: Tardif, Novoa,
Garcia, Zabalza, Cunha, Gauthier, the research is characterized as case study. A
semi structured questionnaire was used online through the Google Forms platform,
and interviews through the Whatsapp application. Nine hundred and fifty-two
guestionnaires were sent and four interviews were conducted. The information was
selected according to the inclusion and exclusion criteria established for the research
and submitted to content analysis. Finally, the results showed that the graduates
understand the dimensions involved in the in the teacher's activities and the need for
innovation and dynamism in the classes, however, it is noticed, through the reports,
that their classes are guided by the reproduction of traditional procedures.

Key words: Professional Eeducation. Tteacher Ttraining Policies. Pperceptions of
graduates.
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1 CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA

Este estudo objetiva retratar qual a percepcdo dos egressos do Programa
Especial de Graduacdo de Formacédo de Professores para Educacdo Profissional
(PEG) quanto a sua atuacao profissional como professores. O programa nasceu da
necessidade de atender a uma crescente demanda, a formacao de professores em
nivel superior para atuar na Educacédo Profissional ou ensino profissionalizante de
nivel médio. Essa demanda se apresenta retratada pela implantacdo de politicas
educacionais que fomentaram programas de capacitacdo técnica de jovens e
adultos e a ampliacdo da Rede Federal em todo o pais.

Funcionando junto ao Centro de Educacao da Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM), o PEG origina-se da iniciativa deste, junto ao Centro de Ciéncias
Rurais (CCR), ao Colégio Técnico Industrial (CTISM) e ao Colégio Politécnico.

Por ensino profissionalizante entende-se a modalidade de ensino que se
vincula a diferentes formas de educacdo, a ciéncia, a tecnologia e ao trabalho,
conforme descrito na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), sendo o trabalho
o pilar que forneceu a posicdo estratégica ao ensino profissionalizante, foco das
mais diversas politicas publicas educacionais ao longo da histéria.

Essa modalidade de ensino foi impulsionada por organismos internacionais,
como a UNESCO e a Organizacdo para Cooperacéo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE), e alvo de inuameros estudos, embasados num constructo ideoldgico
chamado globalizacéo. Dale (2004), em seus estudos, aponta 0s impactos que esse
movimento gerou nas politicas educacionais mundiais, uma vez que diversas
instituicdes internacionais se voltaram para a educacdo de um modo geral e, em
especial, para a Educacao Profissional, o que provocou uma série de redefinicdes
nas politicas educacionais.

A pesquisa apoia-se na tentativa de pontuar algumas das inquietacdes e
observacbes desses novos professores, que sairam do universo do bacharelado,
onde eram alunos e adentraram no universo oposto, o da docéncia, tendo agora a
responsabilidade de compartilhar conhecimento.

No entanto, quais sdo as principais praticas adotadas pelos egressos,que
reverberam no seu dia a dia como docentes? Que diferenca o curso de formacéo de
professores fez ou faz no exercicio da docéncia desses egressos?

Na intengcédo de responder sobre como o processo de formagéao foi percebido

pelos egressos, empregou-se a metodologia de estudo de caso. Para isso, buscou-
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se subsidios a partir do uso de um questionario online semiestruturado e de
entrevistas realizadas através do aplicativo Whatsapp. Foram coletadas informacgfes
dos egressos do PEG do periodo compreendido entre 2010 a 2015.

Abordando especificamente os seguintes objetivos:

a) ldentificar o perfil de um grupo de egressos do Programa Especial de
Graduacao para Formacédo de Professores em Educacéo Profissional e
Tecnologica da UFSM,;

b) Buscar informacgfes e dados acerca de como um grupo de egressos do
PEG age no desenvolvimento da sua insergcdo e exercicio profissional
apos a conclusédo do curso;

c) Caracterizar e estudar as percepcdes de egressos do PEG quanto a

relacdo entre a frequéncia ao curso e o exercicio profissional docente.

Os seguintes procedimentos metodoldgicos foram realizados durante este
estudo: leitura de material bibliografico, para embasamento da fundamentacéo
tedrica; solicitacdo a secretaria do PEG/UFSM do endereco eletrénico dos egressos
para posterior contato; elaboracao e revisdo do questionario de pesquisa; escolha da
plataforma adequada para coletar os dados; envio prévio de questionario a um
pequeno grupo, a fim de identificar possiveis falhas e/ou dificuldades; adaptacéo das
sugestbes obtidas no questionario online e envio aos demais egressos; selecdo dos
questionarios retornados e organizacdo dos dados para andlise; elaboracao de um
roteiro de entrevista a ser utilizado através do aplicativo Whatsapp; transcricdo dos
audios das entrevistas e analise das percepcdes obtidas.

Todas as informacgdes coletadas foram submetidas a Andlise de Conteudo
que, de acordo com Bardin (1977), engloba tanto a abordagem qualitativa quanto a
guantitativa, seguindo os passos delineados por Caregnato e Mutti (2006) e Campos
(2004).

A formacgao de professores constitui outra importante pauta desta pesquisa,
assunto abordado sob a perspectiva de autores como Novoa (1992, 1999), Tardif
(2014), Zabalza (2004), Gariglio e Burnier (2012), Cunha (2010), Gauthier (1998),
Garcia (1999) que expressam, em seus estudos, toda a complexidade que envolve a
docéncia e todas suas particularidades, implicando numa visdo ampliada por parte

de quem a pratica.
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2 ENSINO PROFISSIONALIZANTE: CONCEPCOES E POLITICAS
EDUCACIONAIS E INTERNACIONALIZACAO

O ensino profissionalizante € datado com mais de um século de historia,
recentemente tornou-se palco de holofotes, devido a diversas politicas publicas
direcionadas a essa modalidade de educacdo. Assim, este capitulo elenca os
pensamentos, o0s discursos e as concepgfes que circulam no ensino
profissionalizante, na tentativa de pontuar fatos e politicas educacionais que
marcaram mais de cem anos da Educacao Profissional no Brasil.

Como politica assistencialista direcionada a uma categoria, por assim dizer,
dos orfaos e desvalidos, que se constituia de criancas e jovens ociosos em estado
de mendicancia, assim germinou a ideia do ensino profissionalizante no pais
(MANFREDI, 2002, p. 76). Na concepcao atual agrega outras caracteristicas como
insercao das pessoas no mundo do trabalho, capacitacéo e qualificacao profissional.

O cenério recente parte do pressuposto de que o ensino profissionalizante
deve ser participante da constru¢édo do individuo como um todo. Consenso evocado
entre 0s organismos internacionais e amplamente divulgado por meio de
publicacdes, enaltecendo a necessidade e a importancia do ensino
profissionalizante. Como retratado pelo relatério da OCDE, intitulado “Perspectivas
Econbémicas para a América Latina 2015”, que ressalta em suas recomendacdes que
€ necessario “expandir ainda mais o0s programas de educacdo profissional e
tecnoldgica para aliviar a escassez de profissionais técnicos” (OCDE, 2015, p. 04).

Nesse sentido, o Portal Brasil destaca o posicionamento enfatizado pelo
presidente do Banco de Desenvolvimento da América Latina (CAF), Enrique Garcia,
o qual aponta que “é preciso investir na inovacdo e melhoria dos padrdes de
producdo, educacdo e capacitacdo técnica". Entende-se que o0 ensino
profissionalizante € uma modalidade da educacdo que deve estar articulada a
Educacao Basica ou, no caso de nivel técnico, ser complementar ao Ensino Médio
(BRASIL, 2000).

Partindo da é6tica de Manfredi (2002), o ensino profissionalizante, “como
politica publica, é parte de um projeto nacional de desenvolvimento econémico e
tecnoldgico sustentado, que se articula a outras politicas de trabalho, emprego e
geracédo de renda” (MANFREDI, 2002, p. 116).
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Posto isso, ressalta-se o carater estratégico e educativo do ensino
profissionalizante. Estratégico, pela vinculagdo da educacdo profissional e
tecnolégica a areas que sdo empenhadas em promover o desenvolvimento
econdbmico e social; educativo, na medida em que promove a cidadania, 0 uso

adequado da tecnologia e do pensar, e ndo apenas a repeticao de processos.
2.1 BREVE HISTORICO DO ENSINO PROFISSIONALIZANTE NO BRASIL

A trajetoria do ensino profissionalizante no Brasil remonta, em especial, ao
inicio do século XX, quando o entdo presidente Nilo Pecanha transformou as
escolas de aprendizes num Unico sistema, criando as 19 escolas de Aprendizes
artifices, destinadas ao ensino profissional, primério e gratuito, em diferentes
estados da federacdo. Escolas essas que ofertavam cursos noturnos, com até cinco
oficinas de trabalhos manuais ou mecanica (MANFREDI, 2002), cuja principal funcéo
era aliar o ensino técnico a prética.

Curiosamente o Rio Grande do Sul, na época, por questdes politicas, ndo foi
contemplado com uma dessas unidades. Posteriormente, em meados de 1937, as
Escolas de Aprendizes Artifices foram transformadas em Liceus de artes e oficio. E
importante mencionar que a Constituicdo Brasileira de 1937 foi a primeira a dispor
sobre o ensino técnico, profissional e industrial do pais. Em seu artigo 129, descreve
o dever do Estado em relacdo as classes menos favorecidas, com o fornecimento do
ensino pré-vocacional e profissional, e sobre a forma como deveria ser cumprido, e
dispde também sobre os deveres das industrias e dos sindicatos no que tange a
relacdo a essa tematica:

O ensino pré-vocacional e profissional destinado as classes menos
favorecidas é, em matéria de educacdo, o primeiro dever do Estado.
Cumpre-lhe dar execucdo a esse dever, fundando institutos de ensino
profissional e subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos Municipios e
dos individuos ou associacdes particulares e profissionais. E dever das
indastrias e dos sindicatos econdmicos criar, na esfera de sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus
operarios ou de seus associados. A lei regulard o cumprimento desse dever
e o0s poderes que caberdo ao Estado sobre as escolas, bem como os

auxilios, facilidades e subsidios a lhes serem concedidos pelo poder publico
(BRASIL, 1937, p. 04).

Em fevereiro de 1942, por meio de decreto, os Liceus de Artes e Oficios

transformaram-se em Escolas Industriais e Técnicas, passando a ter por
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caracteristica a equivaléncia do ensino profissionalizante ao nivel secundério. Os
alunos formados nesses cursos técnicos poderiam ingressar no Ensino Superior,
desde que em area equivalente a da sua formacéao.

No periodo de 1956 a 1961, o pais passou por uma mudanca econdmica
acentuada, exemplificada pelo Plano de Metas do governo de Juscelino Kubistchek
(JK), embalados pelo tema “50 anos em 5”, com pontos positivos, como o destino
para educacdo de um percentual do montante investido para acelerar o crescimento
do pais. O plano de metas incluia investimentos na infraestrutura com foco no
transporte e na producao de energia. Nesse interim, em 1959, as Escolas Industriais
e Técnicas sofreram nova transformacgdo, tornaram-se autarquias, as quais foram
denominadas de Escolas Técnicas Federais, obtendo, com isso, autonomia didatica
e de gestdo. Com o desenvolvimento ecébnomico e a modernizacdo da estrutura
produtiva, surge, no ano de 1971,

O | Plano Nacional de Desenvolvimento Econémico (PNDE), que traz em
suas prioridades a manutencao do alto nivel do Produto Interno Bruto (PIB),
0 combate a inflagdo, o equilibrio da balanca comercial e uma melhor
distribuicdo de renda. O | PNDE contém programas especificos e entre eles
podemos citar a implantacdo de Corredores de Transporte, o Programa
Petroquimico, e o Programa de Comunicagbes, 0 que encaminha para a
implantagdo de cursos técnicos em areas afins (IF, 2010, p. 11).

Todo esse cenario explica a mudanca provocada pela LDB, promulgada em
1971, que tornou compulsério o ensino profissionalizante no pais, expressando o
carater de urgéncia na formacao de profissionais habilitados.

A mudanca das Escolas Técnicas Federais em Centros Federais de
Educacao Tecnolbgica sucedeu-se em dois momentos: o primeiro em 1978, quando
as escolas do Parana, Minas e Rio de Janeiro tornaram-se Centros Federais de
Educacdo Tecnoldgica (CEFET), habilitadas a formar engenheiros de operacéo e
tecndlogos, o segundo momento ocorrido somente em 1994, quando as demais,
preenchendo os critérios exigidos pelo Ministério da Educagdo, como estrutura
fisica, laboratorios, recursos humanos, infraestrutura administrativa e financeira, e
por meio de decreto especifico paulatinamente tornaram-se CEFETS.

A LDB 9394/96 trouxe um novo olhar para o ensino profissionalizante,
retirando o cunho assistencialista, dispondo sobre a Educacao Profissional em um
capitulo a parte, promovendo diversos pareceres, decretos e resolu¢des (PASSOS;

NOVICKI, 2013), com vistas a promover sua regulamentacao.
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Em 2005, com a finalidade de ampliacdo, da-se inicio a primeira fase do
Plano de Expansao da Rede Federal, que culmina com transformacdo, em 2008, de
acordo com o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), de trinta e um CEFETS,
setenta e cinco (75) unidades descentralizadas de ensino (UNEDSs), trinta e nove
(39) escolas agrotécnicas, sete (7) escolas técnicas federais e oito escolas
vinculadas a unidades em Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia.

Segundo dados do Ministério da Educacado’, atualmente a Rede Federal conta
com 644 campi em funcionamento. Sendo 38 Institutos Federais, que ofertam cursos
de qualificacdo, Ensino Médio Integrado, Cursos Superiores de Tecnologia e
licenciaturas, além de instituicdes que ndo se incorporaram a eles, mas que também
oferecem Educacédo Profissional, que incluem dois CEFEts, 25 escolas vinculadas a

Universidades, o Colégio Pedro Il e uma Universidade Tecnologica.

Grafico 1 — Expanséo da Rede Federal
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Os principais movimentos do ensino profissionalizante, ao longo do século,

estdo demonstrados no quadro a seguir:

! Dados retirados do site do MEC: http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal.
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Figura 1 — Linha do tempo do ensino profissionalizante
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Fonte: Adaptado do portal.mec.gov.br/setec/arquivos/centenario/linha.pdf.

Entende-se politica publica como “0 campo do conhecimento que busca
colocar o governo em acéo e/ou analisar essa acdo e quando necessario, propor

mudangas no curso dessas agdes” (SOUZA, 2006, p. 26). Essas politicas séo
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expressas por meio de acdes e programas e tendem a produzir alteragdes ou nao no
cotidiano da populacéo.

Ja politicas educacionais sao:

Um conjunto de decisBes tomadas antecipadamente para indicar as
expectativas e orientacdes da sociedade em relacéo a escola, com vistas a
assegurar a adequacdo entre as necessidades sociais de educacao e os
servicos prestados pelos sistemas educacionais. Estdo interligadas ao
sistema de governo, sendo constantemente discutidas e avaliadas (AKKARI,
2011, p. 12).

Em consonéancia com essa definigdo, Teodoro (2003, p. 30) destaca que “as
politicas educacionais sao entendidas como construcdo”. Neste sentido o autor
afirma que:

As politicas de educacéo, sobretudo nas sociedades contemporaneas, séo
construidas em meios marcados pela heterogeneidade e pela
complexidade, sujeitas a procuras sociais nem sempre compativeis e muitas
vezes contraditdrias, e que obrigam a definir prioridades, a excluir caminhos
e a ultrapassar compromissos (TEODORO, 2003, p. 30).

Pelo exposto, convém destacar politicas que redesenharam o ensino
profissionalizante, expressadas por meio de resolucfes, decretos e leis: Decreto
n. 2.208/97, Decreto 5.154/04.

Caracteristicas do decreto n. 2.208/97 (BRASIL, 2004, p. 9): deu inicio a
chamada Reforma da Educacéo Profissional; propiciou a separa¢do entre 0 ensino
profissionalizante e a Educacdo Baésica, reforcando o antagonismo entre essas
modalidades; evidenciou a emergéncia em atender as exigéncias do mundo do
trabalho; estabeleceu a divisdo dos trés niveis de ensino: bésico, técnico e
tecnoldgico; introduziu novos atores ao cenario da EPT, como: sindicatos, ONGs,
associacfes comunitarias e empresas; implantou o ensino técnico modular, com
certificacdo a cada etapa concluida; programas como o PROEP e PLANFOR, foram
utilizados como instrumentos de implantacdo desse decreto.

A parceria com a iniciativa privada possibilitou a ampliacdo e a manutengéo
da rede de ensino profissionalizante (BRASIL, 2004). Nesse contexto, pode-se
destacar que uma experiéncia importante de expansédo da EPT foi promovida no
ambito do Programa de Expansdo da Educacdo Profissional - PROEP?. Programa

esse que tinha por objetivos a expansdo, melhorando a infraestrutura dos

> Sobre o Proep ver, por exemplo: http:/revista.fct.unesp.br/index.php/Nuances/article/view/412 e
http://tede.mackenzie.com.br//tde busca/arquivo.php?codArquivo=2248.
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equipamentos e das instalacdes, investindo na capacitacao de técnicos e docentes e
na adequacgdo de curriculo (MANFREDI, 2002, p. 172). Outro programa que se
destacou foi o PLANFOR® que vinha a ser o plano de qualificacdo dos
trabalhadores.

Com a instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Profissional Nivel Técnico, Resolugdo CNE/CEB n. 4/99, outra perspectiva foi
lancada sobre a educacdo profissional: as competéncias. Segundo o art. 6° da
resolucao n. 4/99, competéncia profissional define-se pela “capacidade de articular e
colocar em acdo, valores, conhecimentos e habilidades necessérias para o
desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho”
(BRASIL, 1999).

Com esse parametro, o foco, centrado anteriormente nos conteudos a serem
ensinados, devia transferir-se para as competéncias a serem aprendidas pelo
individuo (BRASIL, 2000, p. 8). Dessa forma, a educacéo profissional, a partir desse
conceito, retira o foco “do que vai ser ensinado para o que é preciso aprender no
mundo contemporaneo e futuro” (BRASIL, 2000, p. 10).

Caracteristicas do decreto n. 5.154/04: restabeleceu a discussdo sobre a
relevancia do Ensino Médio; reintegrou o Ensino Médio a Educacao Profissional
técnica de nivel médio; envolveu trés modalidades de ensino: a Educac¢éo Basica, 0
Ensino Médio e o Tecnoldgico; configurou o ensino técnico nas seguintes
modalidades: concomitante em que o Ensino Médio € cursado em turno inverso ao
ensino técnico; integrado, no qual se cursa o ensino técnico juntamente com o
Ensino Médio; e subsequente, no qual somente apds a conclusdo do Ensino Médio
cursa-se o técnico.

O crescimento econdmico e a expansdo da oferta de cursos técnicos e
profissionalizantes oportunizou a ampliacgdo do acesso a escolarizacdo e
oportunidades de qualificacdo profissional para jovens e adultos. Neste ambito,
destacou-se, também, o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego - Pronatec?, criado em 2011.

Concomitante a ampliagdo do ensino profissional, com vistas a suprir a

necessidade de qualificacdo de mé&o de obra para o mundo do trabalho, cresceu a

® Sobre o Planfor, ver: http://www.scielo.br/pdf/spp/v18n4/a06v18n4.pdf.

* Sobre o Pronatec ver, dentre outros: http://portal.mec.gov.br/pronatec.



http://www.scielo.br/pdf/spp/v18n4/a06v18n4.pdf
http://portal.mec.gov.br/pronatec

23

demanda pela formacdo de professores capacitados a atuar no ensino
profissionalizante.

Dentre as concep¢cbes que embasam a EPT, sobressai-se a intencao
educativa de formar, produzir a subjetividade de sujeitos capazes de raciocinar,
pensar, realizar e ter um posicionamento critico sobre suas ac¢fes, além de
desenvolver habilidades e competéncias que potencializem a sua insercao
qualificada no mundo do trabalho.

Desse modo, a organizacdo do ensino profissionalizante deve ser norteada
para a obtencgdo, por parte dos estudantes, do dominio dos fundamentos cientificos
que embasam as diversificadas técnicas que sao utilizadas na producdo dessas
técnicas (BRASIL, 2004).

Outra concepcdo da éarea reporta a utilizacdo da tecnologia, das suas
aplicabilidades e dos seus impactos na inovacéo e na transformacéo das atividades
socioeconbmicas. Acrescenta-se 0 seu aspecto estratégico para o desenvolvimento
tecnolégico do pais.

Destacam-se alguns pressupostos que alicercam a EPT: articulacdo do
ensino profissionalizante com a Educacdo Basica, a integracdo do ensino
profissionalizante ao mundo do trabalho e a valorizagédo dos profissionais de ensino
profissionalizante (BRASIL, 2004).

Estas concepcdes se desenvolveram, com maior intensidade, no contexto da
globalizacdo que, a partir da década de 1980, alterou, de modo substancial, a forma
como os paises se relacionam entre si. Dentre as decorréncias desse processo,
destacam-se as intengcbes de reorganizagcdo do funcionamento e estruturacdo dos
sistemas de escolarizacdo (DALE, 2004; AKKARI, 2011).

Assim, a globalizacdo, através da acdo das instituicbes internacionais,
promoveu um alinhamento sdécio-econémico, politico e educacional, utilizando
artificio de metas a serem alcangadas.

Maués (2003, p. 12) sustenta que

[...] vai se dar um intervencdo mais direta dos organismos internacionais nos
Estados-Nacéo, dentre outras formas, por meio da educagdo, objetivando
alinha-los a essa nova ordem econdmica, politica e social. Os organismos

internacionais passaram a determinar as metas que os paises devem
atingir, também em matéria de educacéo.
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Sendo que a globalizagdo, no campo das politicas educacionais, segundo
Akkari (2011, p. 23), possui significados diferentes e contraditorios, por vezes,
produzindo a sensacdo de que receitas universais se adaptariam a todos os
sistemas educacionais e, em outras, de que seria 0 transito de inovacoes
educacionais e ideias pedagogicas inéditas.

Essas metas sdo mensuradas pelas avaliacdes peridédicas, com o intuito de
verificar se as necessidades socioculturais estdo sendo alcancadas, o que indicaria
se as politicas educacionais estariam obtendo saldo positivo. Akkari (2011) destaca,
ainda, que as politicas se constituem uma boa vitrine aos governos, uma vez que a
relacdo entre os sistemas de governo e as politicas educacionais € estreita e serve
de elemento estratégico.

Ainda Akkari (2011) relata que as politicas educacionais abrangem quatro
componentes principais: a) legislacdo, que envolve as leis e regulamentacdes
escolares; b) financiamentos; c) controle da execucao, que se refere a administracao
e gestao das instituicdes de ensino; d) relacbes com a economia e a sociedade civil,

gue inferem a coordenacéo e articulacdo dessas politicas.

2.2 DISCURSOS INTERNACIONAIS NAS POLITICAS EDUCACIONAIS

Nesse contexto, insere-se uma seérie de instituicbes internacionais por meio
da qual circulam os discursos pelo que se busca estruturar como formas de
pensamento e acdo no ambito da EPT: Organizacdo dos Estados Americanos,
Banco Interamericano de Desenvolvimento, Banco Mundial, Comunidade Europeia,
Organizacédo de Cooperacédo e Desenvolvimento Econémico, Programa das Nacdes
Unidas para o Desenvolvimento, Programa de Promoc¢éao das Reformas Educativas
da América Latina e Caribe.

Cada uma dessas instituicbes tem um papel importante e definido. Teodoro

(2003) aponta alguns desses papéis e as consequéncias desse fluxo global:

A criacdo de um vasto sistema de organiza¢des educacionais de natureza
intergovernamental, tanto no plano das Nacfes Unidas — para além da
propria ONU, foram criadas especializadas como a UNESCO, nos campos
da educacdo, ciéncia e cultura, ou o FMI e Banco Mundial, no campo
financeiro e da ajuda ao desenvolvimento — como no plano da cooperacdo
econdmica num determinado espa¢o — a OCDE, por exemplo — deu um forte
impulso a internacionalizagdo dos problemas internacionais (2003, p. 51).
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As propostas e os discursos feitos que proliferaram nessas instituicdes
figuraram como fatores proeminentes para a implantacdo de politicas publicas
direcionadas a educacdo. Como exemplo, pode-se citar a atuacdo do Banco
Mundial, promotor de politicas importantes ha América Latina.

Outro momento importante para a Educacdo Profissional ocorreu em 2000,
apos a divulgacédo do relatério do Programa de Promocédo das Reformas Educativas
da América Latina e Caribe - Preal -, intitulado Reformas educativas para a América
Latina: balanco de uma década. Nesse relatorio, apontaram-se razées do progresso
insuficiente da educacédo relacionadas a falta de adequacdo das politicas
educacionais aos principios de equidade, qualidade, eficiéncia e participacdo, e aos
problemas que deveriam ser resolvidos, tais como: a baixa qualidade do ensino, a
alta taxa de repeténcia e a evasao escolar e a desvalorizacdo dos professores
(MAUES, 2003).

Neste documento, conforme Maués (2003), sao relacionados os papéis dos
principais organismos internacionais frente a educacao: a UNESCO, por exemplo,
caberia a funcdo de elaboracdo de propostas e diversificagdo de fontes de
financiamento, busca de investimentos privados, selecdo, formacdo e remuneracao
docente; ao Banco Mundial caberia a funcdo de desenhar as politicas e determinar
prioridades e estratégias para a reforma da educacéo; ao Banco de Interamericano
de Desenvolvimento caberia a funcdo de apontar politicas relacionadas aos
professores, seus rendimentos e resultados e responsabilidades.

Esse mesmo relatério apontou orientacbes e eixos de politicas que
possibilitariam a centralidade da educacédo nos paises que compunham o Preal, as
quais foram, de uma forma ou de outra, incorporadas e pautaram as politicas
educacionais no Brasil.

Pode-se destacar, ainda, outro documento: A educac¢do para o século XXI:
desafios da qualidade e equidade, no ambito do qual foram apresentadas e
discutidas uma série de politicas e acfes relevantes, a saber: criagdo do Fundef,
Programa Nacional de Alimentacdo Escolar, Programa de Alfabetizacdo Solidaria,
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica, elaboracdo dos parametros
curriculares nacionais, Exame Nacional do Ensino Médio, implantacdo do Exame
Nacional de Cursos, elaboracédo das diretrizes gerais dos curriculos de graduacéo,
entre outras.
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A OCDE também tem um papel importante na formulacdo de politicas
educacionais, exemplo disso sdo as recomendacdes acerca de diferentes areas da
educacdo, como a educacéo profissional.

Durante uma reunido do Comité de Educacdo em 2001, segundo Maués
(2003), abordou-se a necessidade de novas competéncias para a inovacdo e o
crescimento. No ano seguinte, em Genebra, foi apresentado um programa
internacional de pesquisa, denominado Definition and selection of competencies®.
Este tinha como finalidade estabelecer indicadores que validassem o alcance
dessas competéncias internacionalmente, com vistas a enfrentar as mudancas e os
avancos tecnologicos.

Em termos gerais, buscava-se ajudar na melhoria da formulacdo de politicas
educacionais. Na ocasido, destacou-se a necessidade de providenciar a ampliacao
do acesso a orientacdo profissional, bem como aos servigcos que auxiliassem o
desenvolvimento de gestdo de carreira profissional, o0 que ocasionaria um
movimento de melhoria nos mercados de trabalho e levaria os sistemas

educacionais a terem éxito.
2.3 PANORAMA LOCAL DA EDUCAQAO PROFISSIONAL

A historia do ensino profissionalizante no Brasil demonstra que, no inicio de
sua expansao, em meados do século XX, quando o entdo presidente Nilo Pecanha
criou a rede federal com as 19 Escolas de Aprendizes Artifices, nao contemplou o
Rio Grande do Sul, por questdes politicas (MANFREDI, 2002, p. 83), como ocorreu
em outros Estados da Unido. No entanto isso ndo foi impedimento para que, no
Estado, surgissem escolas técnicas, com vistas a formar e capacitar trabalhadores.
O exemplo disso encontra-se na criacdo da Escola de Artes e Oficios, situadas nas
cidades de: Santa Maria, Gravatai, Rio Grande e Cacequi, integrantes da
Cooperativa dos Empregados da Viagdo Férrea do Rio Grande do Sul Limitada
(COOPFER).

Em Santa Maria, pode-se afirmar que a “Escola de Artes e Oficios”, que mais
tarde passaria a se chamar de Escola de Artes e Oficio Hugo Taylor, fundada em
1913, foi de crucial importancia para o crescimento dos seus associados e da cidade

® Ver: <http://www.oecd.org/edu/skills-beyond-school/definitionandselectionofcompetenciesdeseco.
htm>.
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como um todo (FLORES, 2005, p. 343). A foto abaixo mostra o edificio da Escola de

Artes e Oficio Hugo Taylor na atualidade.

Figura 2 — Prédio da Escola Hugo Taylor

Fonte: Disponivel em: Mapio.net.

Ancorado no empenho de pessoas, Manoel Ribas® (KANAAN, 2007),
percebendo a dificuldade dos trabalhadores da ferrovia em relacdo a educacédo dos
filhos, angariou fundos para a compra do terreno onde ocorreu a construcao do
prédio que abrigou a Escola de Artes e Oficios, inaugurada em 1922.

Essa escola teve uma importante participacédo no crescimento das familias de
operarios da Viacao Férrea do Rio Grande do Sul (VFRGS), que sonhavam com
uma educacao de qualidade para seus filhos, mas que, devido a sua condi¢cao
financeira precéria, ndo conseguiam concretizar esse sonho. A saida encontrada foi

a criacao de escolas que pudesse aliar o estudo com a possibilidade de entrada no

® Manoel Ribas era funcionario da Compagnie Auxiliare des Chemins de Fer au Brésil,

concessionaria das ferrovias galchas. Ver: http://templo-de-isis.blogspot.com.br/2007/03/escola-de-
artes-e-ofcios-saga.html. Acesso em: 21 agosto 2016.
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mundo do trabalho aos filhos dos operérios e, também, fornecer méo de obra
especializada a VFRGS.

Conforme Flores (2005),

De imediato, também foram criadas as escolas de formacédo elementar para
os filhos dos ferroviarios, e a culminancia se deu com o sucesso das
escolas profissionalizantes, iniciativa pioneira dos anos 20, tdo desejadas
pelos positivistas gauchos e circunstancialmente pelos mentores da “escola
nova”, cuja ideia de “educacgéo integral” estava ligada a uma conexao entre
educagdo e desenvolvimento econémico (p. 325).

A escola de Artes e Oficios era constituida por dois setores: o masculino,
representado pela Escola Industrial Hugo Taylor, e o feminino, pela Escola Santa
Terezinha do Menino Jesus.

A Escola Industrial Hugo Taylor ofertava cursos como ajustagem, eletricidade,
entalhe em madeira, estofaria ferraria, fundicdo, marcenaria, soldagem, pintura e
modelagem, tornearia em madeira e tornearia mecanica, as disciplinas de portugués,
francés, ciéncias, historia patria, matematica, geografia, desenho, escultura, pintura,
exercicios militares, além de atividades culturais e religiosas, e formou cerca de
catorze mil setecentos e noventa e quatro técnicos (FLORES, 2005, p 344, 347 e
362).

Ainda segundo o autor, por meio de seus gestores, a Escola Santa Terezinha
do Menino Jesus almejava oferecer as mulheres um destague na sua educacéo, nao
somente o conteudo curricular ja ofertado por outras escolas. Seguindo esse intento,
ofertava, em seu curriculo, as seguintes disciplinas de portugués, geometria,
geografia, histéria do Brasil e ciéncias, musica (aulas de piano e violino), educacéo
moral e civica e o curso de corte e costura (FLORES, 2005, p. 356). Atendeu
durante seu funcionamento a onze mil duzentas e noventa e sete alunas e promoveu
a formacdo de dois mil quinhentas e sessenta e cinco profissionais em corte e
costura (FLORES, 2005, p. 362).

Inicialmente suas atividades se deram na Vila Belga, sendo posteriormente
transferidas para o edificio, onde era possivel atender tanto alunas em sistema de
internato quanto alunas externas. No entanto, devido a divida da COOPFER, em
1970, (KANAAN, 2007) o Estado assumiu o funcionamento da escola, que passou a

se chamar de Escola Manoel Ribas.
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Figura 3 — Escola Manoel Ribas

Fonte: Acervo do arquivo histérico municipal de Santa Maria.

Em Santa Maria, nos dias atuais, algumas escolas técnicas sao referéncias:
na rede publica, o Colégio Técnico Industrial, o Colégio Politécnico, ambos
vinculados a Universidade Federal de Santa Maria, o Escola Municipal de
Aprendizagem Industrial (EMAI), além das escolas do Sistema S como Servico
Nacional de Aprendizagem e Comércio (SENAC), o Servico Social do Comércio
(SESC), o Servico Nacional Aprendizagem Industrial (SENAI), e outras do sistema
privado, mantendo assim o sentido de formacdo de mao de obra qualificada para
atuar em diferentes areas, beneficiando a cidade e diferentes regifes do Estado.

Sendo assim, neste capitulo, buscou-se retratar os discursos que delinearam
as politicas publicas educacionais. Partindo de conjunturas globais que se refletiram
na formulacdo de politicas publicas nacionais e apresentando elementos que se
constituiram fundamentais para o cenario da Educacao Profissional na atualidade. O
capitulo seguinte aponta alguns conceitos sobre a profissdo docente e elementos

gue Sao necessarios ao exercicio docéncia.
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3 PROFISSAO DOCENTE: CONCEITOS E DEBATES

A profissdo docente sofreu transformacdes ao longo dos tempos, nédo
existindo apenas uma unica definicdo acerca do seja ser professor. Neste capitulo
sao expostos conceitos que se demonstraram influenciadores dos argumentos que
induziram a proposicédo de leis sobre a profissdo docente, os quais serviram de
embasamento para a pesquisa.

Debatida nas mais diferentes esferas e distintos angulos, assim é tratada a
tematica da formacao de professores ao longo do tempo. Na busca por instigar um
delineamento das ac¢fes que tornam o individuo em professor, Novoa (1992) revela
essa preocupagao quando questiona “como € que cada um se tornou o professor
que é hoje? E por qué?”.

Endossando essa preocupacdo Zabalza (2009, p. 123) indaga “o que nos faz
ser bons professores, ensinar bem ou formar bons alunos?”.

Sao inumeras as definicbes acerca do que é ser professor. Durante um longo
tempo, a profissdo docente foi associada a uma vocacdo e, embora seu exercicio
seja antigo, recentemente foi alcancado por um novo olhar, como ressalta Lessard e
Tardif (2013):

Durante as ultimas décadas, no contexto da generalizacdo e de
massifica¢do da educacgéo, e por extensdo no quadro da burocratizagdo dos
sistemas educativos, o sindicalismo docente e as associa¢des profissionais
insistiram, com razédo, para que o ensino fosse reconhecido como um oficio
e o0s docentes, na qualidade de trabalhadores qualificados, fossem
convenientemente tratados pelo seu empregador, nos planos material,
social e simbdlico (2013, p. 255).

Reflexo destes debates e discussdes sdo as recomendacdes das instituicoes
internacionais, que influenciam as politicas publicas educacionais, a nivel global.
Cabe destaque para o relatério “Educacédo: um tesouro a descobrir” da UNESCO
(1998) elaborado pela Comisséo Internacional sobre Educacéo para o Século XXI,
que aponta recomendacbes acerca da formacdo de professores, quer inicial ou
continua, como: que haja atualizagdo e aperfeicoamento dos conhecimentos e
técnicas; que seja estimulante ao questionamento e a andlise de diferentes
hipoteses; que favoreca o0 contato com professores experientes e com

pesquisadores, que se forme especialmente nas areas de ciéncias e tecnologia.
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A aplicacdo dessas recomendacgOes pode ser vista refletida na formulagéo
das Diretrizes Curriculares Nacionais, no entanto nao existe apenas um conceito
para a formacdo de professores entre os pesquisadores do assunto, mas ha um
consenso no sentido de que a formacéo se segue durante a vida. Nesse contexto,
Rodrigues e Esteves (1992) ressaltam que:

Acresce ainda o facto de, geralmente se conceber a formac&do dos
professores como um fim em sim mesma, ao invés de uma concepgédo

sistémica, que privilegie o seu cardcter instrumental e estratégico,
integrando-a como subsistema do sistema educativo (1992, p. 40).

Diferentes teorias circulam acerca de qual tipo de professor se constitui o
mais adequado e de qual tipo de formacdo deva ser aplicada. As exigéncias
pertinentes a formacdo docente sdo elevadas: habilitar professores que sejam
capacitados a organizar o conteudo de forma sistematica, aptos a trabalhar com
tecnologia e aplica-la na docéncia, por meio de diferentes dispositivos, que sejam
dindmicos, proativos, plurifacetados. Por outro lado, “o professor € a pessoa, e uma
parte importante da pessoa é o professor’ (NOVOA, 1992), o que implica em
considerar ndo apenas as teorias durante o processo de formacao, mas também a
conjuntura na qual aquele professor se insere: sua cultura, crenca, valores,
expectativas e experiéncias pessoais.

Assim, na perspectiva de Garcia (1999),

O conceito de formacgéo é complexo, multiplo, podendo ser entendido como
uma funcéo social de transmissdo de saberes, de saber fazer, saber ser,

sendo um processo de desenvolvimento e estruturacao pessoal através de
suas experiéncias e possibilidades de aprendizagem (GARCIA, 1999, p. 19).

Nesse sentido, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educac¢éo Basica,
buscou-se nortear 0 que se espera dos cursos de formacdo e quais 0s conceitos e
pressupostos que devem ser utilizados para assegurar no ambito da formacéo de

professores.

Entendida como uma profissdo, a docéncia necessita assegurar que as
pessoas que a exercam tenham um dominio da ciéncia, técnica e arte da
mesma, configurando uma competéncia profissional. Assim, pode-se afirmar
gque a formacdo de professores: Representa sendo outra dimensdo do
ensino como atividade intencional, que se desenvolve para contribuir para
profissionalizagéo dos sujeitos, encarregados de educar as novas geracoes.
Entendida como tal, representa um encontro entre pessoas adultas, uma
interacdo entre o formador e formando, com uma intengcdo de mudanca,
desenvolvida, num contexto organizado e institucional mais ou menos
delimitado (GARCIA, 1999, p. 22).
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A definicdo descrita no pardgrafo 1° do art. 2° da Resolugdo CNE/CP

n. 02/2015 apresenta a docéncia enquanto um processo pedagogico intencional e

metodico, que envolve conhecimentos especificos e pedagogicos, dentre outros

elementos importantes, que fazem ou que deverado fazer parte do universo docente
em todas as suas esferas e modalidades:

Compreende-se a docéncia como uma a¢éo educativa € como um processo

pedagogico intencional e metédico, envolvendo conhecimentos especificos,

interdisciplinares e pedagogicos, conceitos, principios e objetivos da

formacdo que se desenvolvem na construcdo e apropriacdo dos valores

éticos, linguisticos, estéticos e politicos dos conhecimentos inerentes a

solida formacéo cientifica e cultural do ensinar/aprender, a socializacao e

construgcdo de conhecimentos e sua inovacdo, em didlogo constante entre

diferentes visdes de mundo (Cap. I, art. 2°, § 1°, RESOLUCAO. n. 02/2015
CNE/CP).

No ambito dessas diretrizes, entende-se que a educacdo, cOmo processo
emancipatorio e permanente, se caracteriza pela especificidade do trabalho docente
pelo qual se procura conduzir a relagdo teoria-pratica. O Cap. lll , 8 5, dessas
diretrizes elenca as habilidades profissionais necessarias ao professor.

Quadro 1 — Habilidades dos professores

Habilidades profissionais pertinentes aos professores:

e estar integrado e possuir interdisciplinaridade;

e ser construtor do conhecimento, pesquisador e valorizador da extensao;

e ter acesso a fontes de estudo nacionais e internacionais;

e ser promotor de dindmicas pedagodgicas, a fim de facilitar a aprendizagem;

e utilizar as Tecnologias de Informag&o e Comunicacéo (TIC) para aprimorar
as suas praticas;

e promover a reflexdo critica sobre diferentes linguagens e seus processos
de construcéo;

e promover a educagédo inclusiva, através do respeito as diferencas e as
diversidades;

e desenvolver a aprendizagem dos estudantes atraveés de curriculo e de
praticas docentes atualizadas.

Fonte: Elaborado pela Autora.

7

Garcia (1999) destaca que a formacédo de professores é um processo

sistematico e organizado, que envolve diversas estratégias, metodologias e modelos
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consolidados e no qual os professores aprendem e desenvolvem sua competéncia
profissional, servindo tanto aos sujeitos que querem se tornar professores, quanto
aos que ja atuam no ensino ha um determinado tempo. Para Garcia (1999), a

formacéo de professores pode ser conceituada da seguinte maneira:

A formacéo de professores é a area de conhecimentos, investigagdo e de
propostas teéricas e praticas, que no ambito da Didactica e da Organizacao
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores - em
formacao ou em exercicio - se implicam individualmente ou em equipa, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educag¢do que os
estudantes recebem (GARCIA, 1999, p. 26).

Conforme evidenciam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao
inicial e continuada em nivel superior de profissionais para a Educacédo Basica,
(art. 2°, § 2°), a acdo do profissional docente é permeada por “dimensdes técnica,
politicas, éticas, e estéticas por meio de solida formagao”. Destaca-se, ainda, que a
docéncia envolve conhecimento dos conteudos e das metodologias, sendo que, para
exercé-la, &€ necessaria uma visdo ampla da profisséo.

Multifuncional e complexo sdo conceitos que se alinham ao ser professor.
Nesse sentido, Perrenoud (2000, p. 12) complementa que este “hdo € um oficio

imutavel”. J& Rodrigues e Esteves (1992) corroboram, ao afirmar que:

A formacdo do professor é uma formacdo dupla, incluindo duas
componentes: a preparacdo cientifica numa dada area do saber,
tradicionalmente referida como formagcdo académica, e a preparacao
profissional, durante muito tempo restringia a preparagdo pedagégica e
didactica (RODRIGUES; ESTEVES, 1992, p. 42).

Essa visdo ampla da docéncia pode ser entendida nas dimensfes da
profissdo docente propostas por Zabalza (2004, p. 106), que envolvem:

a) Dimensdo profissional: que permite 0 acesso aos componentes
essenciais que definem essa profissdo: quais sao suas exigéncias (retorno
esperado pela atuacdo profissional), como constréi sua identidade
profissional e em torno de quais parametros o faz, quais sdo 0s prinicipais
dilemas que caracterizam o0 exercicio profissional, quais sdo as
necessidades de formacao inicial e permanente, etc;

b) Dimensdo pessoal: que pemite considerar alguns aspectos de grande
importadncia no mundo da docéncia: tipo de envolvimento, e compromisso
pessoal caracteristicos da profissédo docente, ciclos de vida dos docentes e
situacdes pessoais que o afetam (sexo, idad, condicdo social, etc.),
problemas de ordem pessoal que costumam acompanhar o exercicio
profissional (burn out, estresse, desmotivacéo, etc.), fontes de satisfacéo e
insatisfacdo no trabalho, a carreria profissional;
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c) Dimensdo administrativa: que nos situa diante dos aspectos mais
claramente relacionados com as condi¢des contratuais, com 0s sistemas de
selecdo e promocdo, com os incentivos, com as condicdes (carga horaria,
horario, obrigacdes vinculadas ao exercicio profissional, etc.).

3.1 DELINEAMENTOS DA FORMACAO DE PROFESSORES DO ENSINO
PROFISSIONALIZANTE

Em seu artigo “Diferenciais inovadores na formagéo de professores para a
educacao profissional”’, Machado (2008, p. 12) aponta que “a falta de concepgoes
tedricas consistentes e de politicas publicas tem caracterizado, historicamente, as
iniciativas de formacdo docente especificamente para a educacao profissional no
Brasil”. A autora descreve diferentes fases pelas quais a formagao de professores
para o ensino profissionalizante transcorreu, fazendo um apanhado de leis e
pareceres pertinentes ao tema, desde o inicio do séc. XX até o a promulgacédo da
LDB 9.394/96.

Desse apanhado foram destacados alguns pontos:

v' 1947: ofertado o primeiro curso de ensino industrial, no Rio de Janeiro, com
duracéo de um ano e trés meses;

v' LDB 4.024/61: instituiu duas formas de formacao de professores, a primeira
por meio de faculdades (filosofia, ciéncias, letras) aos docentes do Ensino
Médio e, a segunda, por meio de cursos especiais de educacao técnica aos
docentes do ensino técnico.

v Parecer CFE n° 257/63: aprovou o Curso Especial de Educacédo Técnica em
cultura feminina, que incluia a formacdo de professores de economia
domeéstica e trabalhos manuais;

v Portaria n°® 174/65: definiu o Curso de didatica do ensino agricola com carga
horéaria de 800h/a e a criacdo da Universidade do Trabalho de Minas Gerais,
com objetivo de formar instrutores e professores de disciplinas especificas do
ensino técnico industrial.

v' Parecer CFE n° 12/67: regulamentou 0s cursos especiais de educacédo
técnica prevista na LDB. 4.024/61

v' Portaria Ministerial n® 111/68: estabeleceu que o0s cursos para formar

instrutores, tanto bacharéis ou técnicos, tivessem 7200h/aula e que 0s cursos
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deveriam ser compativeis com as disciplinas escolhidas para a docéncia.

v Parecer CFE 262/62: estabeleceu a duracdo da formacao de professores para
o Ensino Médio geral.

v' Parecer CEF n ° 479/68: estabeleceu a obrigatoriedade de se seguir um
curriculo minimo.

v' Lei 5.540/68: chamada de Reforma Universitaria, estabeleceu que para
exercer a docéncia, tanto os professores do Ensino Médio (na época segundo
grau) quanto os do ensino técnico deveriam possuir formacdo superior.
Exigéncia que posteriormente foi flexibilizada e acabou por ndo concretizar-se
em sua totalidade.

v' Decreto n® 655/69: estabeleceu a organizacdo e a coordenacao de cursos
superiores para o ensino técnico agricola, comercial e industrial.

v Portaria n® 339/70: estabeleceu os Esquemas | e Il (curso emergenciais), que
visavam complementar a formacao dos portadores dos bacharéis e técnicos,
respectivamente.

v Lei 9.394/96: estabeleceu referéncias gerais para a formacao de professores,

incluindo os que atuam em disciplinas especificas.

Cabe ressaltar que inimeros pareceres, em diferentes datas, foram emitidos
depois da promulgacao dos chamados Esquemas | e I, na tentativa de normatizar e
nivelar a formacdo dos professores para o ensino profissionalizante, até a chegada
da Lei 9.394/96 que tracou, de forma generalizada, a formacao de professores.

No tocante ao ensino profissionalizante, a formacdo de professores foi
regulamentada apds a promulgacdo da Resolucdo CNE/CEB n.02/97, uma vez que
para a efetivacdo de uma politica publica se faz necessaria a superacdo de
fragilidades e potencialidades (BRASIL, 2007, p. 32).

3.2 FORMACAO DOCENTE PARA O ENSINO PROFISSIONAL EM TEMPOS
ATUAIS

No que se refere a formagéo pedagogica direcionada a EPT, pela Resolucdo
CNE/CEB n°. 02/97, esta disp6s que 0S programas OuU Cursos especiais de
graduacéo pedagogica, destinados a bacharéis e tecnologos, deveriam apresentar

uma estruturagao curricular articulada de forma contextual e integradora.
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A formacgéo do docente para o ensino profissionalizante comporta 0s mesmos
guestionamentos da formacéo docente em geral, mas tem algumas particularidades,
tais como uma relacdo com o setor produtivo e com 0 mundo do trabalho, de modo
mais direto e intenso, e reconhecimento diferente dos significados da profissao
docente (MACHADO, 2008; FARTES, 2011; SANTOS, 2011). Isso pode acarretar
uma nao identificacdo profissional direta com a docéncia (ZABALZA, 2004,
GARIGLIO, 2012; BURNIER, 2012).

Essa auséncia ou menor identificacdo profissional pode ser agravada pela
forma emergencial como ocorre a formacdo desses docentes e pela falta de
producéo de estudos relacionados a tematica (GARIGLIO, 2012; BURNIER, 2012).

A construcdo dessa identificacdo profissional € complexa e diz respeito ao
modo de ser e estar exercendo a profissdo (NOVOA, 1992). A caracteristica da
docéncia enquanto profissdo, independentemente do nivel, € uma diferenciacdo de
outras profissdes como Medicina, Engenharia ou Advocacia, justamente por ndo ter
uma padronizacdo que a identifigue, ou seja, por ndo possuir uma identidade
profissional caracterizada por um conjunto de saberes especificos e formalizados
(ROLDAO, 2007; NOVOA, 2009; GAUTHIER, 1998; ZABALZA, 2004).

As especificidades que envolvem a docéncia sao inUmeras, tanto que Tardif
(2014) agrupou alguns dos diferentes saberes que envolvem a atividade profissional

do professor, na tentativa de dar conta da pluralidade da profisséo:

Quadro 2 — Saberes dos professores

(continua)
Saberes dos Fontes sociais de Modos de integracdo no
Professores aquisicéo trabalho docente
. A familia, o ambiente de | Pela historia de vida e
Saberes pessoais dos | . ~ o
vida, a educacdo no |pela socializacéo
professores . o
sentido lato, etc. primaria.
A escola primaria e ~
. L . Pela formacéao e
Saberes provenientes da | secundaria, os estudos e .
~ . . L. . _ | socializacéo pré-
formacao escolar anterior | p0s secundarios, né&o .
. profissionais.
especializados, etc.
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(concluséo)

Saberes provenientes da
formacéao profissional
para o magistério

Os estabelecimentos de
formacado de professores,
0S estagios, 0s cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacéao e
socializacédo profissionais
nas instituicoes de

formacéao de professores.

Saberes provenientes dos

programas e livros
didaticos usados no
trabalho

A utilizacao das
ferramentas dos
professores: programas,

livros didaticos, cadernos
de exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacao das
ferramentas de trabalho,
sua adaptacéao as tarefas.

Saberes provenientes de
sua propria experiéncia
na profissao, na sala de
aula e na escola.

A prética do oficio na
escola e na sala de aula,
a experiéncia dos pares,
etc.

Pela pratica do trabalho e
pela socializagéo
profissional.

Fonte: Tardif (2014, p. 63).

Pode-se afirmar, ainda, que a docéncia, por ser uma atividade configurada
por sua complexidade (CUNHA, 2010; NOVOA, 2009; GARCIA, 1999), requer que
professor possua, além dos conhecimentos disciplinares especificos, habilidade para
estimular o desenvolvimento e a maturidade (ZABALZA, 2004).

O docente da EPT caracteriza-se por habilidades técnicas especificas que
necessitam estar interligadas a diferentes saberes que se articulam entre si e que
compdéem a dimensdo pedagdgica da docéncia (CUNHA, 2010). Dentre as
competéncias que esse docente precisa desenvolver, pode-se relacionar o
delineamento de objetivo de aprendizagem e de estratégias que favorecam o
alcance desses objetivos, a formulacdo de métodos que favorecam o
desenvolvimento da pratica pedagdgica de forma criativa e a promocdo de
aproximacdo do conteudo disciplinar com a realidade dos estudantes (MACHADO,
2008; CUNHA, 2010).

Coadunam-se a esses conceitos as competéncias elencadas por Perrenoud
(2000, p. 13) como sendo basilares, embora ndo definitivas, para a execugédo do
ensino que implicam em: organizar e dirigir situacdes de aprendizagem; administrar
a progressdo dessas aprendizagens, que ocorrem de forma diferente para cada
aluno; conceber e fazer com que evoluir os dispositivos de diferenciacdo, uma vez
gue nao ha turmas homogéneas; envolver os alunos; saber trabalhar em equipe; ter

participacdo na administragéo da escola; envolver e estar em contato com os pais;
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saber utilizar as novas tecnologias; enfrentar os deveres e os dilemas éticos da
profisséo, além de administrar sua propria formagéo continua.

Convém que a formacao dos docentes do ensino profissionalizante envolva
saberes especificos da area de formacédo, métodos de ensino e de aprendizagem,
assim como atitudes que conduzam a descobertas, a invencdes e a resolugdes de
problemas. Novoa (2009) e Rold&o (2007) ressaltam que a docéncia ndo se resume
a uma transferéncia de conhecimento, mas envolvem a criacdo da possibilidade de
elaboracdo de conhecimentos por parte dos estudantes.

Nesse sentido, Cunha (2010) destaca que:

Os diferentes saberes que compdem a dimensao pedagdgica da docéncia
se articulam entre si e definem dependéncias reciprocas. Se assume que o
processo de ensinar em que sdo mobilizados saberes indicativos da
complexidade da docéncia, envolve uma complexidade de docéncia (2010,
p. 22).

E no ambito dessa conjuntura que foi criado o Programa Especial de
Graduacao de Formacgédo de Professores para a Educacdo Profissional na UFSM,
tema principal deste trabalho.

Por fim, buscou-se neste capitulo, elencar os argumentos que pautaram leis
sobre o exercicio da profissdo docente e conceitos que delinearam a profissdao. O

capitulo seguinte, apresenta o PEG, seus objetivos e suas caracteristicas.
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4 PROGRAMA ESPECIAL DE GRADUACAO DE FORMACAO DE
PROFESSORES PARA EDUCACAO PROFISSIONAL — PEG/ UFSM

A estrutruracdo deste capitulo aponta as premissas que impulsionaram a
criacdo do PEG, a formatacéao curricular, o perfil dos egressos e as metas almejadas
pelo programa.

O cenario de expansao do Ensino Superior, expressado pelo Plano de Apoio
a Planos de Reestruturacdo de Expansdo das Universidades Federais — REUNI,
serviu como impulso a criacdo do Programa Especial de Formacao de Professores
para a Educagédo Profissional — PEG. Conforme consta no Art. 1° do
Decreto 6.096/07:

Fica instituido o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e
Expanséo das Universidades Federais — REUNI, com o objetivo de criar
condi¢des para ampliacdo do acesso e permanéncia ha educacdo superior,
no nivel de graduacéo, pelo melhor aproveitamento da estrutura fisica e de
recursos humanos existentes nas universidades federais (BRASIL, 2007).

O principal objetivo desse programa concentrava-se na ampliacdo do acesso
e da permanéncia na Educacdo Superior, incentivando a expansao fisica,
académica e pedagodgica da Rede Federal de Ensino Superior. Como principais
intervencdes, o REUNI almejava alcancar o aumento de vagas nos cursos de
graduacdo, a ampliacdo de cursos noturnos, a promocao de inovagdes pedagogicas
e 0 combate a evasao.

As medidas implantadas através do REUNI surtiram um efeito positivo. Como
um dos pontos do programa era a garantia de condi¢cdes necesséarias a ampliacao e
a reestruturacdo, por meio de financiamento, acarretou, no primeiro ano do
programa, a adesdo de cinquenta e trés das cinquenta e quatro universidades
federais, conforme o relatério do programa (BRASIL, 2009).

As principais propostas dessas universidades enfatizavam a interiorizacao, a
oferta de cursos de formacdo de professores, a ampliacdo de vagas nos cursos
existentes, a inovacdo e os novos formatos de cursos de graduacdo. Uma das
consequéncias ocasionadas pelo programa referia-se a necessidade de contratar

novos docentes para dar conta das metas tracadas anteriormente.
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De acordo com o relato de uma das professoras participantes do processo de
criacdo do PEG, com o fim dos chamados Esquemas | e II”, houve uma procura
grande por cursos de formacéo pedagdgica no Centro de Educacdo da UFSM e no
Centro de Ciéncias Rurais (CCR), o que gerou um movimento de busca por uma
solucéo para essa demanda e serviu de motivacao para a criagdo do curso.

Nesse contexto, emergiu a proposta de criacdo do PEG. Na época, um grupo
de trabalho foi formado para tratar da proposta, sob a coordenacéo da Prof2 Rosane
Carneiro Sarturi. O grupo, de acordo com o relato,

[...] era formado por um representante de cada departamento do Centro de
Educacéo, um representante do CCR e um representante do CTISM. A ideia
era de que o Colégio Politécnico e o Colégio Agricola de Frederico também
participassem.

No entanto o diretor do Politécnico entendeu que o curso ndo era
necessario, ja que todos os professores do quadro da escola eram mestres
e doutores. E o diretor do Colégio Agricola de Frederico acompanhava as
discuss@es, mas por causa da distancia ndo participava das reunifes.

A professora ndo soube precisar por quanto ocorreram essas tratativas,

porgue sua colaboracdo junto ao grupo se tornou efetiva apdés o inicio do
andamento dos trabalhos.

O Programa Especial de Graduacdo de Formacdo de Professores para a
Educacdo Profissional € mantido pela UFSM e funciona junto ao Centro de
Educacdo. Proposto pelos Centro de Ciéncias Rurais (CCR), Colégio Técnico
Industrial (CTISM), Colégio Politécnico e Centro de Educacdo, o argumento basico
para a sua criacdo, em 2009, foi a necessidade indicada pela LDB de que a
formacao dos professores para atuar na Educacédo Basica devia ser feita em nivel
superior, em curso de licenciatura.

A regulamentacdo dos programas especiais, assim como o PEG, esta
respaldada nos seguintes documentos: Resolucdo CNE/CEB n. 2/97, Resolucao
CNE/CES n. 1 de 27 de janeiro de 1999; Resolu¢cdo CNE/CP n. 1 de 18 de fevereiro
de 2002; lei n. 11.741 de 16 de julho de 2008; Decreto n. 5.154 de 23 de julho de
2004; Decreto n. 5622 de 19 de dezembro de 2005; Parecer CNE n. 05/2006 e
Parecer n. 9/2007, cuja proposta de resolucdo aguarda homologacéo.

Do inicio das atividades do programa, da metade de 2009 até a atualidade, o
processo de ingresso ao curso passou por alteragdes. Anteriormente, a selegéo era

composta por uma prova escrita e uma entrevista em segunda etapa; atualmente,

" Portaria n® 339/70: Cursos emergenciais que visavam complementar a formacéo dos portadores

dos bacharéis e técnicos, respectivamente.
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conforme o Ultimo edital do curso — 065/2016 — o ingresso do candidato se efetua
apos a realizacdo da prova de redacao realizada pela COPERVES. O curso oferta
trezentas vagas anuais.

No inicio, a demanda maior era dos professores que ja atuavam ha algum
tempo com o ensino profissional e ndo possuiam licenciatura, precisando
complementar sua formag&o. Na medida em que o curso foi se estabelecendo, nao
s6 esses professores ja atuantes em cursos técnicos passaram a procurar 0 Curso.

Um dos pressupostos do programa consiste no fato do candidato possuir
bacharelado em algumas das areas descritas nos eixos tecnoldgicos. O curso
objetiva principalmente, de acordo com seu projeto politico pedagdgico, “formar
professores em nivel superior para atuar no ensino, pesquisa e extensdo na
modalidade de Educacéo Profissional, capacitados para docéncia no ensino técnico
de nivel médio” (PPC, 2015).

Nessa perspectiva, procura-se promover a formacgdo de professores com a
capacidade de atuar no ensino das disciplinas técnicas da Educacao Profissional,
nas diferentes modalidades de ensino, em espacos escolares e ndo escolares na
area da Educacédo Profissional, como professor pesquisador dessa modalidade, ou
seja, aquele que pesquisa sobre como se ensina e como se aprendem os contetdos
da formagéo profissional (PPC, 2015).

Também, segundo o projeto pedagogico do curso, 0s objetivos especificos

- oportunizar o trabalho cientifico com diferentes teorias educacionais e
pedagégicas, visando compreender a realidade social,

- desenvolver o conhecimento acerca do trabalho docente em sua relacao
com o mundo do trabalho;

- oportunizar espacgos de ensino e aprendizagem ao aluno, respeitando a
diversidade de idade, sexo, género, cultura e crencas;

- desenvolver o aprimoramento das competéncias e habilidades inerentes
as praticas investigativas da docéncia;

- aprofundar os conhecimentos inerentes a complexidade do contexto sdcio
cultural;

- estabelecer relagBes cooperativas e colaborativas que possibilitem a
participacdo no planejamento e execucdo de projetos que favoregcam o
desenvolvimento dos conteldos curriculares que o docente ira atuar;

- propiciar condi¢cdes para conhecimento e aplicacdo das tecnologias de
informacdo e da comunicagcdo, bem como a construcdo de metodologias,
estratégias e materiais de apoio com vistas a inovacdo do processo
educacional,

- formar um profissional capaz de atuar na modalidade da Educacéo
Profissional, na procura por solucbes e alternativas para problemas
educacionais como: evasdo, repeténcia, analfabetismo, violéncia, entre
outros;
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- qualificar os profissionais que irdo atuar na Educacdo Profissional, na
perspectiva da constru¢do de conhecimentos cientificos e técnicos,
necessarios ao desenvolvimento das suas atividades pedagdgicas, no
campo especifico do conhecimento com o qual ira trabalhar (PPC, 2015).

O curriculo do curso se organiza a partir de trés eixos: 1) Relacbes entre
Politicas Publicas e Praticas Educativas da Educacgdo Profissional e Tecnoldgica;
2) Contextos e Organizacdo da Educacdo Profissional e Tecnoldgica; 3) Praticas
Educativas na Educacédo Profissional e Tecnologica.

Com a reformulacao curricular do projeto politico pedagégico do PEG, em
dois mil e catorze (2014), a qual entrou em vigor a partir do primeiro semestre de
2015, a carga horaria vigente passou a ser de 855 horas, distribuidas em atividades
presenciais e semipresenciais. E importante mencionar que, devido as novas
Diretrizes Nacionais Curriculares, promulgadas ap0s a revisdo do projeto politico
pedagogico, o curriculo podera sofrer readaptacdes até o final deste estudo, para
atender as novas exigéncias.

Em consequéncia disso, as atividades do curso se desenvolvem ao longo de
trés semestres, conforme o projeto politico pedagoégico de 2015, envolvendo as

seguintes disciplinas:

Quadro 3 — Disciplinas do PEG

(continua)
Psicologia Do Desenvolvimento e da
Aprendizagem “A”; Metodologia do
Ensino para a Educacao Profissional e
Tecnoldgica; Politicas Publicas e da
Educacdo Profissional; Trabalho e
Educacao; Estagio Supervisionado | “A”;

Primeiro semestre

Organizacéo Curricular para a
Educacgédo Profissional e Tecnologica
“A”; Metodologia do Ensino mediada por
Tecnologias da Informacao e
Comunicacéao; Gestao de Instituicdes de
Educacgédo Profissional e Tecnoldgicas
“‘A”, Teorias da Educacao “A”; Pesquisa
em Educacao Profissional e
Tecnoldgica “‘A”, Estagio
Supervisionado Il “A”.

Segundo semestre
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(concluséo)
Relacbes Humanas no Trabalho “A”
Educagao Inclusiva “A”; Libras “E”
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade;

Terceiro semestre Praticas de Investigacdo no Ensino
como Principio Educativo; Estagio
Supervisionado Il “A”, Seminario
Tematico.

Fonte: Elaborado pela Autora.

A partir de sua estrutura curricular, o programa possibilita a atuagéo
profissional nas escolas de Educacdo Profissional, particulares e publicas,
sindicatos, ONG’s e programas que oferecam cursos e programas de formacéo
inicial e continuada de trabalhadores ou cursos de ensino profissionalizante nivel
médio, nos componentes curriculares de sua atuacao técnica profissional.

Nesse viés, o profissional tem a responsabilidade de estabelecer relacbes
colaborativas que possibilitem a participacdo no planejamento e na execucao de
projetos que favorecam o desenvolvimento dos conteddos curriculares que ira
ministrar, aplicando as tecnologias de informacédo e da comunicacdo, bem como
propondo a proposicdo de metodologias, de estratégias e de materiais de apoio que
propiciem a inovacgao dos processos de ensino e aprendizagem.

Dessa forma, este profissional podera se tornar um professor, envolvido com
a formacéo inicial e continuada de trabalhadores no ensino profissionalizante. Além
disso, o professor atuante no ensino profissionalizante precisara construir 0s
conhecimentos técnicos necessarios ao desenvolvimento das suas atividades
pedagogicas no campo especifico do conhecimento com o qual ira trabalhar.

Em resumo, espera-se que os concluintes do curso desenvolvam um perfil
profissional bastante amplo que envolve:

v capacidade de atuar com ética e compromisso, com vistas a construcao de

uma sociedade justa e igualitaria;

v/ competéncia para utilizar novas metodologias, tecnologias, estratégias e

materiais de apoio;

v/ comprometimento com a qualidade da aprendizagem dos estudantes;

v/ pesquisador capaz de utilizar-se de aspectos da pesquisa como

fundamentos pedagdgicos em sua pratica cotidiana,
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v" mediador e promotor de relacbes de cooperacdo entre a instituicdo
educativa, a familia e a comunidade;

v capacidade para apropriar-se de saberes pedagdgicos necessarios a acao
docente, tais como concepcdes epistemoldgicas que fundamentam a

pratica educativa.
Assim como em Santa Maria, outras cidades do Rio Grande do Sul também
apresentam cursos de formacdo pedagogica semelhantes ao PEG, conforme

descrito no quadro a seguir:

Quadro 4 — Cursos semelhantes ao PEG

Cidade Instituicdo Publico alvo
Universidade de Santa Cruz | Direcionado a Educacao
Santa Cruz e L
do Sul — UNISC Profissional e Tecnologica
Universidade Regional | Direcionado a formar bacharéis
Santiago Integrada do Alto Uruguai e |interessados em atuar na docéncia
das Missdes — URI na Educacéo Basica

Sao Luiz | Universidade Estadual do Rio | Programa Especial de formacgéao
Gonzaga Grande do Sul pedagogica para docentes

Universidade de Caxias do Sul Direcionado aos professores da

Vacaria . UCS e graduados interessados na
— Campus de Vacaria .
docéncia

Fonte: Elaborado pela Autora.

O PEG formou, até o presente momento, turmas em 2010/2; 2011/1; 2011/2,
2012/1; 2012/2; 2013/1; 2013/2; 2014/1; 2014/2; 2015/1; 2015/2; 2016/1; 2016/2. Na
pagina atual do PEG estdo fotos de algumas das ultimas turmas que receberam o

titulo de licenciatura, conforme demonstra a captura de tela a seguir.
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Figura 4 — Formatura PEG/ 2015

< C | ® w3.ufsm.br/peg, LS ®* @ :

Programa Especial de
Graduacao « Formacao
dc Professores para a
Educacao Profissional

INiCIO CURSO ENSINO CONTATO

Fonte: Captura de Tela 1. Disponivel em: http://w3.ufsm.br/peg/. Acesso em: 31 mar. 2017.

Cabe destacar que 0 curso obteve conceito 5 em sua Ultima avaliagdo pelo
MEC, conforme noticia divulgada pela UFSM em seus canais de comunicacao.

A seguir, sdo apresentados 0s passos que compuseram 0s procedimentos
metodoldgicos, 0s sujeitos da pesquisa, 0s recursos tecnoldgicos adotados, seguido

da apresentacao dos resultados.
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5 METODOLOGIA

A realizacdo deste estudo envolveu varios movimentos, em que, muitas
vezes, se fez necessaria uma pausa, uma releitura de tudo que estava desenhado,
retornos ao ponto de partida. Este capitulo aborda os procedimentos metodolégicos
e 0s recursos utilizados na construcéo deste trabalho.

A pesquisa realizou-se por meio de um Estudo de Caso, que como método de
pesquisa € utilizado em diversas areas, como contribuicdo no conhecimento de
fendbmenos individuais, grupais, organizacionais, sociais, politicos e relacionados,
tais como psicologia, sociologia, ciéncia politica, antropologia, assisténcia social,
administracdo, educacdo, enfermagem e planejamento comunitario (YIN, 2015,
p. 04).

O método permite misturar evidéncias quantitativas e qualitativas, indo além
de uma pesquisa apenas qualitativa, podendo ser utilizado quando existe mais de
um conjunto possivel de resultados (YIN, 2015, p. 20).

Na definicdo de Yin (2015, p. 33), 0 estudo de caso representa uma forma de
investigacdo empirica, a qual se utiliza de procedimentos pré-especificados.
Enquanto Gil (2008, p. 58) aponta que o método vem sendo utilizado com frequéncia
pelos pesquisadores sociais, em diferentes enfoques: exploratdrios, descritivos e
explicativos.

Para coleta de dados optou-se pela utilizacdo de um questionario® misto,
online, incluindo questbes semiabertas, uma entrevista com egressos, por meio do
aplicativo Whatsapp, e um breve relato feito por um integrante do inicio do processo
de criacéo do PEG.

Em relacdo ao questionario misto, online, a escolha dessa ferramenta
justifica-se em virtude da amostra pretendida, pois h4 uma maior facilidade de
encontrar os egressos por meio de endereco eletrénico, uma vez que utilizar um
endereco eletronico ndo corresponde mais um habito isolado. A elaboracdo do
formuldrio se deu por meio da plataforma “Google Forms™, componente do
“Google”, que tem boa usabilidade e apresentacdo. A opcgado por esta plataforma

efetivou-se apds uma breve pesquisa em alguns sites a titulo de comparacao, como:

® A coleta de dados sera pautada pelas recomendacdes da res. 466/12, CNS/Conep, e pelas
orientagdes do Comité de Etica em Pesquisa.

° Plataforma da empresa Google. Disponivel em: https://www.google.com/intl/pt-BR/forms/about/.
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a7

Wordershare Quiz Creator, Classmaker, QuizBox, Easy Test Maker, e Google
Forms.

No final, a gratuidade, a interface objetiva e convidativa, a agilidade, a
facilidade de aplicacdo, a criacdo de graficos e a obtencdo de dados foram pontos
importantes considerados para a escolha dessa ferramenta. Foram necessarios
alguns testes para que seu uso ficasse viavel, ja que, embora a ferramenta tenha
uma interface objetiva, atrativa e aparentemente descomplicada, seu uso nao se
mostrou tdo simples. Os dados foram salvos em nuvem do Drive baixados no
formato de planilha e também salvos em um dispositivo de armazenamento portétil.

Para a entrevista, optou-se pela utilizacdo do Whatsapp, por uma série de
razdes, mas principalmente seguindo um dos posicionamentos do PEG, no qual visa
“propiciar condicdes para conhecimento e aplicacdo das tecnologias de informacéo e
da comunicacdo, bem como a constru¢cdo de metodologias, estratégias e materiais
de apoio com vistas a inovacao do processo educacional” (PPC, 2015).

Embora pouco utilizado em pesquisa, um crescente niumero de estudos tem
surgido visando esclarecer as possibilidades do uso do aplicativo na educacéo. Aos
poucos, quebram-se resisténcias em diferentes ambitos, e alguns professores ja o
utilizam como aporte pedagdgico, em algumas escolas, seu uso, no entanto, é
proibido em sala de aula em varias cidades. Por meio dele € possivel conversar
individualmente ou em grupo, enviar arquivos de audios, fotos e documentos.

Cabe relembrar a constatacdo de Perrenoud (2000) que exemplifica o papel e
o efeito das novas tecnologias na vida cotidiana das pessoas, ao afirmar que “as
novas tecnologias da informagdo e comunicacdo (TIC ou NTIC) transformam
espetacularmente ndo s6 nossas maneiras de comunicar, mas também de trabalhar,
de decidir, de pensar” (PERRENOUD, 2000, p. 123).

Por definicdo, descreve-se o Whatsapp Messenger®® como um aplicativo de
mensagens instantaneas para Smartphones, independentemente da operadora, que
permite comunicacdo entre 0s contatos que possuem o software, sem a necessidade
de uma ligacdo ou envio de SMS. Tem por caracteristica o uso do numero da linha
de telefone celular, descartando a necessidade de criar senha; a sincronizacédo da
lista de contatos, identificando os usuarios do aplicativo, e o compartilhamento da

localizag@o do usuério.

1% bocumento intitulado: Whatsapp, o que é isso? Disponibilizado pela pagina Kioskea (pt.kioskea.net)
sob a licenca Creative Commons, traduzido por Lucia Maurity y Nouira.
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Em funcéo das tarefas diarias dos participantes da entrevista e da dificuldade
para conciliar horarios, a utilizacdo do aplicativo possibilitou que eles pudessem
expressar suas opinides de modo mais descontraido, rapido, adequando com sua
disponibilidade de tempo. Para download dos audios do aplicativo, por questdo de
incompatibilidade das extensdes e devido a criptografia, utilizou-se um programa de
conversdo online.

Por questdo de seguranca, os dados foram zipados e arquivados em nuvem e
em dispositivo mével. No que se refere a transcricdo, pesquisou-se a possibilidade
de utilizacdo de um software online que, aliado a transcricdo manual, atendesse a
execucdo do trabalho. O passo seguinte envolveu a procura de um programa
gratuito, com linguagem clara, recomendado por outros usuarios, e apés a
visualizacdo de alguns tutoriais, optou-se pelo aplicativo Speechlogger*?. Cada
arquivo foi baixado, transcrito e repetidamente reproduzido para fins de ajuste das
falas e expressdes pessoais.

5.1 SUJEITOS DA PESQUISA

Por meio da secretaria da coordenagcdo do PEG, obteve-se informacgdes de
que, entre 2010 e 2016, se somam, aproximadamente, 1.200 egressos. ApoOs as
adaptacdes, foram enviados os questionarios aos egressos do PEG do periodo
compreendido entre o segundo semestre de 2010 ao segundo de 2015, perfazendo
novecentos e cinquenta e dois questionarios enviados, sendo que, destes, cinquenta
e um e-mails foram invalidados pelo sistema.

Retornaram cento e oitenta e dois questionarios respondidos. Estes foram
organizados em uma planilha, triados conforme os critérios preestabelecidos na
pesquisa, totalizando cento e dezessete validos. As informacdes obtidas seguem
detalhadas a seguir.

Para a entrevista, foram contatados cinco egressos de areas diferentes por
meio do Facebook e Whatsapp, para que respondessem as questdes; o roteiro da
entrevista foi enviado por e-mail a cada participante e as instrugdes passadas por
meio do Whatsapp, Facebook e também por e-mail. Foi uma escolha consciente nao
formar um grupo de debate, e sim deixar que cada um dos entrevistados

1 ver em: http://online-audio-converter.com/pt/.
2 Ver em: https://speechlogger.appspot.com/pt/.
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respondesse individualmente, para que colocassem suas opinides com maior
liberdade.

Seguiu-se o critério de inclusdo para participar da pesquisa, que consistia em
atuar ou ter atuado em sala de aula ap6s a conclusdo do curso do Programa de
Graduacéo Especial da UFSM, e o critério de exclusdo como sendo o contrario: ndo
ter exercido o magistério, em nenhum momento, apos a concluséo do curso.

5.2 INTERPRETACAO DOS DADOS

Para a interpretacdo dos dados, segundo Campos (2004, p. 611), € preciso
que o método escolhido, de cunho qualitativo, proporcione “um olhar multifacetado”
sobre todos os dados coletados. Em face disso, a interpretacdo destes foi realizada
pela andlise do conteludo, que conjuga, tanto a andlise qualitativa, quanto a anélise
guantitativa. Esse modelo de analise é definido por Bardin (1977) como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicac¢des, visando obter, por
procedimento, sisteméticos e objetivos, de descricdo do contelddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de

conhecimentos relativos as condicdes de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 1977, p. 42).

A Andlise de Conteldo é focada na compreensdo do que O sujeito quis
expressar pelo seu pensamento, de forma clara e transparente, considerando a
presenca ou a auséncia de certas caracteristicas, assim como a frequéncia com que
elas ocorrem (CAREGNATO; MUTTI, 2006).

Campos (2004) ressalta que a Analise de Conteudo “tem por finalidade a
produgdo de inferéncias”. Sendo assim, € possivel chegar a uma deducao,
vinculando teorias e conceitos elaborados anteriormente. Para realizacao da Andlise
de Conteudo seguiu-se as fases escritas por Campos (2004):

v' Primeira fase: denominada como Fase de leituras flutuantes ou de pré-

exploracao;

v’ Segunda fase: triagem - separacdo dos trechos, palavras, frases e

sentencas que vao de encontro aos objetivos;

v Terceira fase: classificagdo dos dados em categorias e subcategorias;

v' Quarta fase: analise e interpretacao dos dados.

A primeira fase incluiu leituras e releituras de diversos textos referentes ao

trabalho para dar embasamento ao que foi pesquisado e favorecendo o fluxo de
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ideias. Como complemento, Caregnato e Mutti (2006) destacam que nessa fase de
organizacdo, além da leitura flutuante, ha também a formulacdo de hipoteses e
objetivos, e a elaboracao de indicadores que fundamentarao a interpretagdo. Foram
separados diversos artigos, textos, livros, videos, que sinalizaram um caminho a ser
seguido, os quais foram revisitados sempre que necessario.

Seguindo o que descreve Campos (2004), na segunda etapa foram
separados trechos, palavras, frases, repetidamente constantes nas falas dos
egressos, que se direcionavam ao encontro dos objetivos do estudo.

Na terceira etapa, 0s termos e as expressdes mais repetidas pelos
participantes, apds serem contados e recontados, foram agrupados por similaridades
em categorias e subcategorias, conforme tabela seguinte:

Quadro 5 — Categorias e subcategorias da pesquisa

Categorias Subcategorias

Graduacdo anterior, faixa etaria, e

Perfil do egresso ~
espaco de atuacdo.

Incrementar  curriculo,  Concursos,
Motivagdo para cursar o PEG vontade de ser professor, demanda da
instituicao.

Nenhum ou pouco impacto, inser¢cao no
mercado de trabalho, reflexdo, impactos
positivos, melhora na atuacdo docente.
(pergunta aberta)

Impactos produzidos pelo PEG

Estruturacdo das aulas Respostas variadas (pergunta aberta)

Datashow, quadro e giz/canetas,

Materiais e recursos utilizados . .
maquetes, filmes, livros e xerox.

Redes sociais, email, Moodle,
) . . Whatsapp, ortal académico,
Modais de comunicacéo pp P
secretaria, pessoalmente, todos os
meios
Aula expositiva dialogada,

Aprendizagem baseada em problemas,
Tempestade de ideias, Estudo de caso,
Seminarios, Estudo dirigido.

Metodologias usadas em aula

Fonte: Elaborado pela Autora.
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Finalmente, a quarta etapa consistiu na analise das percep¢fes que um grupo
de egressos do PEG/UFSM tem quanto a sua atuagdo como professores. Uma vez
realizada a categorizacdo, buscou-se aliar ou contrapor as categorias que pudessem
melhor expressar o pensamento dos egressos, seja pelo que foi escrito, seja pelo
que foi falado ou, até mesmo, pelo que nado foi externado.

Em razdo disso, o cruzamento das informacdes obtidas pelas categorias:
“Impactos produzidos pelo PEG; Estruturagdo das aulas e Materiais e recursos
utilizados”; acabou por refletir essa busca.

Na sequéncia, sdo apontados os resultados do estudo, com o capitulo
intitulado “o programa especial de graduagdo na percepgao dos egressos”, com
vistas a apontar as impressfes que 0 programa produziu em seus alunos, captadas

pela pesquisa.
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6 O PROGRAMA ESPECIAL DE GRADUACAO NA PERCEPCAO DOS
EGRESSOS

A configuracéo deste capitulo pretende delinear quem é o bacharel egresso
do PEG e quais suas percepcdes acerca do programa, apresentando os resultados
da pesquisa, com base na analise das categorias pré-estabelecidas e das falas dos
participantes.

O programa acolhe alunos de diferentes idades, ideais, expectativas e
motivacbes e, consequentemente, com diferentes percepcdes. Varias
personalidades, diversificados temperamentos e culturas, dialogando entre si,
produziram inimeras percepc¢fes acerca do PEG. Entende-se percep¢do como um
constructo que pode ser definido pela 6tica de Costa e Costa (2009), sendo:

A forma como vemos o mundo a nossa volta, 0 modo segundo o qual o
individuo constréi em si a representacao e o conhecimento que possui das
coisas, pessoas, e situacdes, ainda que, por vezes seja induzido ao erro. E
um produto sensoério (COSTA, 2009; COSTA, 2009, p. 07).

Para compreender quem é o egresso do PEG e como se delineia seu
pensamento, fez-se necessario separar alguns dados importantes, como por
exemplo: a faixa etaria predominante, a graduacdo que tem maior demanda por
esse novo professor, o espaco onde atuou ou atua, 0 que constituiu 0 objetivo da
primeira categoria.

Sendo assim, como primeiro passo, as respostas ao questionario foram
agrupadas por area para facilitar a visualizacdo dos cursos que mais demandam
pelo programa. Observou-se que a maioria oriunda dos cursos da area das Ciéncias

Rurais, conforme aponta o quadro seguinte:

Quadro 6 — Cursos que mais procuram o PEG

(continua)
Areas Cursos Quantidade
L. Agronomia, Eng. Florestal, Eng. Agricola,
Agrarias . . : 49
g Medicina Veterinaria, Zootecnia.
Contabeis, Ciéncias da Computacéo,
Exatas Engenharia (Civil, Elétrica, Mecéanica), Quimica | 29

Industrial, Arquitetura.
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(concluséo)

o Terapia Ocupacional, Enfermagem, Nutricéo,
Biologicas . . o 16
Farmacia, Tecnologia Alimentos,
Administracéo, Psicologia, Direito,
Humanas Comunicagdo, Marketing, Filosofia, Historia, | 22
Publicidade.

Fonte: Elaborado pela Autora.

Destaca-se que a faixa etaria predominante compreende egressos entre 30 e
35 anos, ficando a faixa de 25 a 30 em segundo lugar e, em terceiro, entre 35 e 40
anos, sendo que menos de 3% representa alunos com a faixa superior a 40 anos ou
inferior a 20.

Uma parcela desses egressos j4 atuava na docéncia quando buscou o
programa, cerca de cinquenta e dois professores, 0os outros ndo haviam tido contato
com o trabalho docente. Quanto ao espaco de atuacdo foi possivel apurar que
maioria atuou ou atua em escola publica e um pequeno percentual de 25% dos
respondentes optou por seguir outra carreira.

A segunda categoria, denominada “Motivagao para cursar o PEG”, procurou
saber dos egressos 0s principais elementos que os direcionaram a buscarem e
dedicarem-se durante um ano e meio, abdicando ou adiando outros projetos.
Reportando-se ao estudo de Todorov e Moreira (2005, p. 120), pode-se destacar
dentre tantas definicbes que motivacido pode ser conceitualmente “é¢ uma forcga
interna que nos leva a agir”.

Posto isto, destaca-se que, dentre os motivos elencados, os mais assinalados
pelos egressos foram: a vontade de se tornar professor expressada por de 40% dos
respondentes, em segundo lugar, destacam-se igualmente a ideia de incrementar o
curriculo e a aprovagcdo em concurso publico com um percentual de 22% cada;
apenas 5% dos egressos afirmaram cursar o programa por exigéncia da Instituicao.
Esses dados demonstram como 0s egressos encaram o inicio da profissdo docente.

O primeiro contato com a sala de aula, fase descrita como a que promove um
“choque real” na visdo de Huberman (1992, p. 39), é descrito como a etapa onde ha
um paralelo entre aquilo que foi idealizado e a realidade da sala de aula,
compreendendo tudo o que envolve o desenvolvimento do trabalho, inclusive a

esfera de descoberta.
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Ainda em seus estudos, Huberman (1992) relacionada fases que transcorrem
do exercicio da profissdo docente: entrada, exploragéo, estabilizacdo, diversificagdo
(ativismo, questionamento), serenidade (distanciamento afetivo), conservantismo,
desinvestimento (sereno ou amargo).

Outro dado apurado diz respeito ao sentir-se habilitado ao exercicio da
profissdo. Neste quesito a maioria, especificamente 77% dos respondentes, se diz
seguro para atuar em sala de aula, enquanto que o0s outros se consideram
parcialmente aptos, demonstrando certa inseguranca com o fato de estar em sala de
aula. Cabe lembrar que a maioria ndo havia tido contato com o trabalho docente
antes do PEG. Como afirmou Huberman (1992), a entrada na docéncia é uma fase
de descobertas, em que o professor passa por inumeras situacbes, algumas
inesperadas, dentro e fora da sala de aula. Nessa etapa, ha um amadurecimento da
relacdo professor e aluno, onde um reconhece e se adapta ao papel do outro, onde
acordos séo propostos, negociados, isso faz parte do processo de ensino.

Tomando por base Tardif (2014, p. 13), ensinar é “agir com outros seres
humanos que sabem que |hes ensino”. Nessa etapa as expectativas e as
perspectivas sdo confirmadas ou frustradas, e essa ansiedade, por assim dizer,
reflete-se nos egressos que ndo se sentem totalmente seguros a atuar na docéncia.

Ainda segundo Tardif (2014, p. 261), “esses primeiros anos de pratica
profissional sdo decisivos”. Neles os conhecimentos passados no curso sao postos
em pratica ou ndo, sdo validados ou apenas compdem mais um conjunto de
saberes, adquiridos e arquivados. O relacionamento com os colegas, com a propria
instituicdo, a adaptacdo a diferentes situacdes, os macetes da docéncia e toda a
rotina de trabalho acabam ditando o tom das decisGes tomadas por esses novos
professores, compondo uma experiéncia que néo € adquirida s6 com estagios, mas
com a prética.

A categoria, “Impactos produzidos pelo PEG”, refere-se a influéncia que o
programa de formacao de professores produziu nesses novos docentes, conforme a
Otica dos proprios egressos, e se isso realmente reverbera em suas falas e préticas.
Pode-se notar, nessa categoria, que ha inimeras percepcdes elencadas, as quais
culminaram na elaboracéo de subcategorias: nenhum ou pouco impacto, inser¢cao no
mercado de trabalho, reflex&o, impactos positivos e melhora na atuagéo docente.

A subcategoria nhominada de Pouco ou Nenhum Impacto reflete a frustracéo

de alguns dos egressos com o curso. Rodrigues e Esteves (1992) afirmam: “tem-se
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procurado solugbes diversificadas quanto a organizacdo, aos meétodos e aos
conteudos da formagéo de professores”. E evidente que o programa se trata de uma
formacdo inicial que deve se estender ao longo da carreira do professor, e isso
implica em interesse pessoal. A visdo de alguns egressos pode ser contemplada por
meio de das seguintes respostas:

Egresso n.16: “Para mim ndo teve muito impacto”.

Egresso n.35: “Nenhum. Curso muito fraco”.

Egresso n.55: “Poucos. Infelizmente ndo acrescentou muito em termos de

novos métodos de ensino para a docéncia em ambito superior. Esperava

mais do curso”.

Rodrigues e Esteves (1992, p. 40) explicam que existe um consenso e
recomendacdes advindas da UNESCO que embasam cursos de formacéo, e estes
tém sido amplamente adotados, englobando: a) area de estudos gerais; b) estudos
de elementos fundamentais da filosofia, psicologia e sociologia aplicadas a
educacao, estudo da teoria e da historia da educacéo, de educacdo comparada, da
pedagogia experimental, da administracdo escolar e dos métodos de ensino nas
diversas disciplinas; c) estudos relativos ao dominio, no qual o interessado tem a
intencdo de exercer 0 seu ensino; d) pratica de ensino e das atividades
paraescolares sob a direcdo de professores plenamente qualificados.

Na subcategoria “Insergdo no mercado de trabalho”, dezesseis egressos
destacaram que cursar o programa possibilitou uma porta de entrada ao mundo do
trabalho. Convém lembrar que, devido a expansdo da EPT, que inclui ampliacdo da
estrutura fisica, quanto a criacdo de novos cursos técnicos, a busca por professores
capacitados a atuar na Educacao Profissional foi o impulso para criagdo de cursos e
programas como o PEG, a fim de dar conta da demanda.

Egresso n.1: “Possibilitou a inser¢do no mercado de trabalho”

Egresso n.2: “Foi importante para a prova de titulos do meu concurso e
propiciou novas experiéncias e aprendizado na minha formagéao”.

Egresso n.49: “Ajudou nas provas de titulos”.

Egresso n.69: “Foi pré-requisito para a vaga que ocupo hoje, como
professor em uma escola agricola em nivel fundamental, com curriculo
diferenciado”.

Reflexdo, termo bastante citado pelos egressos, intitula a terceira
subcategoria, em que se agrupou um total de vinte respondentes. Analisar o modo
como se exerce a docéncia e o porqué se adere a diferentes praticas faz parte do

autoconhecimento como profissional. Zabalza (2004, p. 115) complementa que se
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procurar cada vez mais “um tipo de formagéo que permita o desenvolvimento global
da pessoa”, e consequentemente essa formacgao vai influenciar diretamente na

formacéo dos alunos como individuos.

Egresso n.3: “Momentos de reflexdo sobre a docéncia”.

Egresso n.37: “Através do PEG adquiri paciéncia para lidar com temas
pedagdgicos e com pedagogas...”

Egresso n.50: “Me auxiliou muito com reflexdo e ferramentas para a pratica
da docéncia”.

Egresso n.85: “Mudou determinados pensamentos, iniciei o PEG e, seis
meses apos, comecei a atuar como docente”.

Tardif (2014, p. 211) considera que os professores “possuem varias
limitagdes”, o que acarreta em comportamentos ndo planejados em sala de aula.
Diante disso, o pensar e o refletir sobre as acdes docentes transmite a vontade de
querer melhorar essas acoées.

Grande parte dos egressos contemplou o programa sob aspecto positivo, e
isso reflete nas duas Ultimas categorias, “Impactos Positivos” e “Melhora na atuagao
em docente”, onde os respondentes externaram pontos interessantes a respeito de
sua prépria préatica e de seus relacionamentos com o ambiente escolar.

A subcategoria “Impactos positivos” revela que os egressos, mesmo com
algumas ressalvas, conseguiram captar algo relevante na e para sua formacao,

considerando que a processo deve ser continuo:

Egresso n.4: “Impactos positivos porque me fez repensar a atuacéo
docente, pensar em além da técnica a didatica de ensino, as aulas em si
foram muito fracas, havia pouca troca de professor-aluno, mas o contato
com os colegas proporcionava uma 'terapia de grupo' de muitos recém-
docentes trocando suas experiéncias”.

Egresso n.33: “Impacto importantissimo e de muito valor na carreira
docente, visto que meu curso é de bacharelado”.

Egresso n.53: “O PEG foi muito bom, pois acabou possibilitando um olhar
diferenciado sobre as metodologias de ensino”.

Egresso n.59: “Enorme, desenvolvimento de muitas habilidades e raciocinio
mais amplo sobre o ensino no Brasil, sobre a importancia do docente”.
Egresso n.90: “O PEG impactou na forma de enxergar o ambiente escolar e
os alunos, de forma a aperfeicoar o meu ensino para que impacte
positivamente na aprendizagem do aluno”.

A categoria “Melhora na atuagdo docente”, salienta em quais aspectos 0s
egressos elencam melhoria no trabalho docente:
Egresso n.16: “Alicerce para o conhecimento na area da docéncia”.
Egresso n.32: “Melhora na organizagdo de praticas pedagogicas aos

alunos; compreensdo do ensino aprendizagem; aprendizado do olhar
pedagoégico do docente sobre o aluno; ampliou as ideias de como avaliar o
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aluno; compreensao da atualidade da aplicacdo da informatica e sistemas
de ensino EAD”.

Egresso n.91: “Melhor organizagéo curricular, aspectos sobre metodologias
de ensino, melhor entendimento da psicologia educacional, organizacéo das
instituicdes de ensino”.

Egresso n.99: “O PEG me proporcionou ampliar meus conhecimentos
acerca da area de educacdo, hem como a me constituir como docente. O
mesmo supriu uma lacuna em minha vida, me possibilitando estar mais
preparado para atuar em sala de aula e fora também, pois considero este
de extrema importancia para a vida em sociedade, uma vez que 0s temas
abordados e as vivéncias espelham a realidade atual”.

Sobre como os egressos organizam a “Estruturagdo das aulas”, consiste a

quarta categoria. Essa categoria produziu diferentes respostas, por ser uma questao

aberta, trazendo diferentes percepcdes. Grande parte dos egressos argumenta que:

AN N NN

diversifica seus métodos ou utiliza diferentes tipos de recursos;

mescla aulas préticas e tedricas, aliando recursos tecnoldgicos;

segue o conteudo programaético,

aborda por meio de problemas, discussodes e exercicios;

retoma o conteudo anterior e explana sobre o tema, aplicando prova

quando necessario.

A maioria das respostas descreve 0 modo como esses egressos agem no seu

dia a dia em sala de aula, pode-se dividir essas respostas em quatro grupos

distintos. Observam-se diferentes perspectivas através das respostas obtidas,

retiradas aleatoriamente do questionario, tais como:

Grupo n.1

Egresso n.3: “Como trabalho com a area técnica, utilizo muito a
problematizagao”.

Egresso n.7: “Busco estruturar minhas aulas a partir de elementos didaticos
gue possam complementar as discussdes dos diferentes temas abordados,
buscando tornar as aulas mais interativas e reflexivas. As TIC’s e o uso do
portal do professor no MEC, ferramentas com as quais tive contato durante
0 curso também sao constantes em minha atuagéo docente”.

Egresso n.30: Buscando aliar teoria e pratica, com exemplos objetivos e
aplicados a realidade que os alunos encontrardo na vida.

Outra parte dos respondentes cita que estrutura suas aulas partindo do

conhecimento e da evolugéo do aprendizado dos alunos:

Grupo n.2
Egresso n.32: “Procuro desenvolver uma aula bem dindmica, puxando a
participacdo do aluno na aula, com uso de perguntas norteadoras e
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exemplificando, com base no dia a dia da futura profissdo que os alunos
irdo exercer”.

Egresso n.38: “Utilizando metodologias ativas e participativas de construcéo
conjunta do conhecimento”.

Egresso n.57: “Adaptada ao publico, mesclando recursos didaticos”.
Egresso n.72: De forma continua, sempre levando em conta o poder de
percepc¢éao dos alunos.

Outra parcela dos egressos, embora pequena, declara ou transparece, por

meio de suas respostas, desconhecer o processo de estruturacédo de aula, em suas

palavras:

Grupo n.3

Egresso n.35: “Nao uso métodos aprendidos no PEG”.

Egresso n.46: “Boa”.

Egresso n.50: “O PEG n&o contribuiu para a estruturacdo das aulas...
apenas colaborou sobre o pensar em ser docente”.

Egresso n.62: “Nao aprendi sobre isso no PEG”.

E o quarto grupo expGe estruturar suas acdes a partir da construcdo de um

plano de aula e, mesmo quando ndo expressa diretamente o termo plano de aula,

coloca sua resposta de forma a entender que partem deste para reger suas

atividades:

Grupo n.4:

Egresso n.18: “Estruturo as aulas em momentos dialdgicos-
problematizadores, integro tecnologias educacionais em rede; softwares”.
Egresso n.28: “Planejo minha aula com antecedéncia, exploro
conhecimentos praticos dos alunos, conduzo minhas aulas de forma
dialogada”.

Egresso n.37: “Montagem de plano de aula, atividades que possam auxiliar
na aprendizagem”.

Egresso n.61: “Estruturo a minha aula através de um plano de aula e
também de acordo com o desenvolvimento da turma”.

Egresso n.106: “Plano de aula, introducdo, desenvolvimento, conclusédo,
revisdo dos contetdos apreendidos em aula, perspectivas e plano para aula
seguinte”.

Egresso n.110: “Explanacao introdutdria, atividade sobre o conteddo,
explanagdo/discussdo sobre o tema, apresentacdo de algum material de
apoio para ampliar o conteddo (video/reportagem), explanacdo de
conclusao do conteudo, avaliagdo quando for o caso”.

Do total dos cento e catorze respondentes, cerca de 20%, ou seja, vinte e

dois egressos, ndo responderam a questao.

A quinta categoria, intitulada “Materiais e recursos utilizados” refere-se aos

meios utilizados pelos egressos para potencializarem suas aulas. Pode-se perceber,

sem nenhuma duvida, que o projetor multimidia € disparado o recurso preferido

pelos egressos, seguido de quadro e giz/canetas. Apenas 8% afirmaram que utilizam
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outros recursos como livros e xerox, flmes e muasicas, além do projetor multimidia e
do quadro, o que pode indicar uma escolha por praticidade, uma vez que a maioria
das instituicbes dispde do aparelho e o material pode ser projetado em diferentes

turmas. Conforme demonstra grafico a seguir:

Grafico 2 — Materiais e recursos mais utilizados

Materiais e Recursos

4% W Datashow
B Quadro e giz/canetas
H Filmes e musicas

M Livros e xerox

H Todos

Fonte: Elaborado pela Autora.

Comunicacao se constitui um ponto vital entre professor e aluno. Em funcao
disso, coube o questionamento acerca de como 0S egressos se comunicavam com
seus alunos. A preferéncia entre os modais ficou evidenciada por duas modalidades:
e-mail e moodle.

Interessante observar a introducdo de outros tipos de modais como as redes
sociais e o Whatsapp como recursos de comunicacdo na educacado, face a
resisténcia de muitas instituicbes escolares e o0 estranhamento que muitos
professores expressam em utilizar esses recursos educacionais. De acordo com as

respostas obtidas, configura-se a tabela a seguir:
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Tabela 1 — Modais de Comunicacgao

Modais Quantidade %
Redes sociais 13 11
E-mail 47 40
Moodle 34 29
Whatsapp 9 8
Portal Académico 3 1
Secretaria 1 1
Pessoalmente 1 1
Todos os meios 2 3

Fonte: Elaborado pela Autora.

A categoria intitulada Metodologia aborda qual a preferéncia, no que refere ao
meétodo, dos egressos. Uma das competéncias que o curso deseja desenvolver em
seus alunos diz respeito a capacidade de “utilizar novas metodologias, tecnologias,
estratégias e materiais de apoio” (PPC, 2015).

Em decorréncia disso, é importante entender quais as metodologias que mais
fazem parte do dia a dia dos egressos. Para tanto, no questionario, elencou-se as
principais, com espaco para citacdo de alguma outra que, por ventura, fosse
utilizada. Foram poucas as metodologias diferentes das mencionadas na lista das
que foram citadas, ndo chegando a constituir 1% do total. O tipo de metodologia
escolhida demonstra 0 modo como os professores abordam seus conteddos e como
entendem que seus alunos assimilardo. Na visdo de Zabalza (2004, p. 111), o
exercicio da docéncia possui algumas exigéncias, indicando que:

Ensinar é uma tarefa complexa na medida em que exige um conhecimento
consistente acerca da disciplina ou das suas atividades, acerca da maneira
como os estudantes aprendem, acerca do modo como serdo conduzidos 0s
recursos de ensino a fim de que se ajustem melhor as condicbes em que
serd realizado o trabalho, etc. (2004, p. 111).

Concordando com esse posicionamento Perrenoud (2000, p. 12) afirma que o
oficio de professor ndo € imutavel, sofrendo inumeras transformagoes,
principalmente no que se refere as competéncias necessarias para exercé-lo. O

gréfico a seguir demonstra essas metodologias.
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Grafico 3 — Metodologias

Metolodogias

® Aula Exp. Dialogada

4% 2%

m Aprendizagem B. em
problemas

® Estudo de caso

B Estudo dirigido

B Semindarios

= Tempestade de idéias

Fonte: Elaborado pela Autora.

Uma rapida observacdo no grafico acima destaca que aula expositiva
dialogada consiste na metodologia mais utilizada pelos egressos, sendo a mais
utilizada por mais da metade deles. Esse é aspecto que chama a atencao e se torna
interessante, na medida em que coloca em evidéncia a relagdo entre aquilo que os
professores almejam como sua pratica docente e o que realmente aplicam.

Em funcdo disso, faz-se importante um breve retorno aos conceitos que
definem cada uma das metodologias citadas. Anastasiou e Alves (2004) delineiam

cada um deles, como demostra o quadro seguinte:

Quadro 7 — Conceitos de metodologias

(continua)

Metodologia Definigéo

E uma exposicdo do contetido, com a
participagdo ativa dos alunos, partindo
do seu conhecimento prévio, sendo este
Aula Expositiva Dialogada 0 ponto de partida. Favorece-se a
analise critica, esperando como
resultado a producdo de novos
conhecimentos.
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(concluséo)
Consiste no enfrentamento de uma
situacdo nova, exigindo reflexao,
criatividade e criticidade para lidar com
Aprendizagem Baseada em Problemas | dados expostos na descricdo do
problema. Demanda aplicacéo de leis e
principios que podem ou n&o estar
expressos.

Embasa-se na analise minuciosa e
Estudo de Caso objetiva de uma situacdo real que
necessita ser investigada.

Consiste na possibilidade de estimular a
geragao de novas ideias,
espontaneamente, sem sinalizacdo do
certo e errado no primeiro momento,
podendo haver a solicitacdo de
explicacbes posteriormente.

Tempestade de ideias

Ato de estudar sob a orientacdo e
diretiva do professor, visando sanar
Estudo Dirigido dificuldades especificas, tendo claro o
que €, para que e como é preparada a
sesséo de estudo.

Consiste num espa¢co onde um grupo
Seminarios discute ou debate temas ou problemas
gue sao colocados em discusséo.

Fonte: Adaptado de Anastasiou e Alves (2004, p. 78-99).

O conhecimento e o uso diversificado das estratégias apresentadas por
Anastasiou e Alves (2004) encontram apoio em Zabalza (2004), na medida em que o
autor define:

Ensinar ndo é s6 mostrar, explicar, argumentar, etc. os conteddos. Quando
falamos sobre ensino, aludimos também ao processo de aprendizagem:
ensinar € administrar o processo completo de ensino e aprendizagem que
se desenvolve em um contexto determinado, sobre certos contetdos

especificos, junto a um grupo de aluno com caracteristicas particulares
(ZABALZA, 2004, p. 123).

Convém destacar que existem diferentes fatores que podem vir a influenciar o
modo como o professor ensina, nas palavras de Goodson (1992, p. 72), pode-se

argumentar que “o estilo de vida do professor, dentro e fora da escola, as suas
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identidades e culturas ocultas tém impacto sobre os modelos de ensino e sobre a
pratica educativa”, embora, em contraponto, existam inimeros fatores que interferem
no aprendizado dos alunos como motivacdo, capacidade, tempo dedicado ao
estudo, estratégias de aprendizagem que independem dos professores (ZABALZA,
2004, p. 123).

No entanto, h4 um consenso entre diferentes autores de que é preciso
modificar, atualizar as praticas docentes, fazer uma abordagem mais interessante
dos conteudos, no intuito de despertar o interesse em aprender.

Ressalta-se o pensamento de Novoa (2007, p. 16), que instiga a necessidade
de se fazer uma reflexdo sobre a pratica de forma mais eloquente, caso se queira
aprender a fazer de maneira diferente, uma vez que o caminho é dificil.

Seguindo nessa linha de pensamento, outro ponto que chama a atenc¢éo diz
respeito aos recursos que sao frequentemente utilizados pelos egressos, a cada dia
surgem novos recursos, técnicas e materiais, que podem ser utilizados com vistas a
tornar a aula mais atraente. Fica evidente nas respostas obtidas que o projetor
multmidia €, de longe, o recurso usado pelos professores.

E obvio que, em tempos modernos, ha uma série de fatores que influenciam a
preferéncia por esse aparato, a saber: a facilidade de produzir conteudo, pois a
maioria das escolas disponibiliza o equipamento, o tempo ou a falta de tempo dos
docentes para produzir novos conteldos; a intimidade ou auséncia dela em relacao
aos Novos recursos e tecnologia; a praticidade e, por fim, o comodismo. O que se
constata € que, mesmo com tempo de docéncia, existe uma falta de perspectiva de
que esse aspecto mude.

A segunda etapa da pesquisa envolveu buscar outros elementos pertinentes a
docéncia que pudessem elucidar melhor a maneira como 0s egressos agem no seu
dia a dia em aula, para isso foram realizadas entrevistas. As entrevistas
demostraram-se um aspecto importante da pesquisa, fornecendo percepcdes
interessantes sobre o programa, sobre a relacao entre colegas e professores e sobre
suas experiéncias. Dos cinco convidados a participar, quatro responderam as

gquestdes, compondo 0 seguinte panorama:
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Quadro 8 — Perfil dos egressos entrevistados

Entrevistados Qualificacao

Graduacao em Engenharia Floresta; Mestrado em silvicultura

Entrevistado A: ~ . oo
e protecdo ambiental, Doutorado em silvicultura;

Graduacao e mestrado em Engenharia Florestal; Técnica em
Entrevistado B: Meio Ambiente; Doutorado em Engenharia Florestal (em
andamento);

Graduacdo em Direito e Ciéncias Contabeis, Mestrado em
Entrevistado C: Direito e Educacao; Doutorado em Engenharia de producao
(em andamento);

Graduacdo e Mestrado em Agronomia, Doutorado em

Entrevistado D: .
Agronomia (em andamento).

Fonte: Elaborado pela Autora.

Os questionamentos aos egressos abrangeram: motivacdo para cursar o
programa, recordacdes do curso, percep¢do de mudancas na atuacgdo, atitudes
realizadas diferenciadas em relacdo a preparacdo da aula apés a passagem pelo
PEG, relevancia do programa na formacédo do egresso, opinido dos egressos acerca
da formacéo recebida e contribuic6es para melhoria do programa.

Sabe-se que diferentes raz6es impulsionam o individuo a agir desta ou
daquela maneira, a tomar esse ou aquele caminho. No que se refere ao PEG a
motivagao entre os entrevistados converge para questdes do “aprender a dar aulas”,
“necessidade de ter didatica”, “busca de qualificagao”, “ter habilitacdo para dar aula”,
“concorrer a vaga em concursos”. Expressdes que evidenciam a preocupagao dos
egressos em procurar capacitacdo para realizar a docéncia da melhor forma
possivel, seja por convicgcdo pessoal, seja por experiéncias ruins vivenciadas
enquanto alunos.

Entrevistado A: “Bom, minha motivagao foi a necessidade de me qualificar,
para poder concorrer a vagas nos Institutos Federais. Também foi para
aprender técnicas de como melhorar minhas futuras aulas”.

Entrevistado B: “A minha motivacéo para cursar o PEG foi justamente que,
no bacharelado, ndo aprendi nada em relacdo a dar aulas, somente as
matérias técnicas... Entdo eu pensei: vou ir para o PEG aprender a dar
aulas, ser licenciada”.

Entrevistado C: “eu acho que é muito importante em fungédo da necessidade
da tu ter uma didatica”... “Minha motivagao pra cursar o PEG foi querer ser
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professora, e querer mostrar de forma que eu possa ajudar esses alunos a
melhorar”.
Entrevistado D: “... ter habilitagcdo em maos”.

Durante o periodo do curso de formacdo muitas atividades foram
desenvolvidas, a maioria na Universidade, outras em outros espac¢os, compondo as
recordacbes desses egressos, porque O curso em si NAo se concretiza apenas no
ambiente universitario.

Entrevistado A: E o que mais me recordo sao as amizades.

Entrevista B: “Recordo-me de muitas coisas do curso, de vocés, das
amizades, dos professores queridos e dos muitos trabalhos que a gente tem
que fazer”.

Entrevistado C: “O que mais me recordo do curso é a gentileza e elegancia
dos professores que eu tive”...

Entrevistado D: “O que mais recordo do curso é dos colegas sempre as

amizades que ficaram, das pessoas legais que nds tinhamos na turma,
alguns professores”.

Provocar reflexdes pertinentes a docéncia e todos os elementos que a cerca
se insere nas metas do programa. Essas mudancgas podem ser visiveis ou ndo, mas,
guando existentes, reverberam nas falas e, principalmente, nas acées dos egressos.
Entre as melhorias apontadas pelos egressos, destacam-se a aquisicdo de
confianga para estar em frente aos alunos, o aumento da concentragdo, a
capacidade de improvisacdo e a capacidade de diversificacdo ou de tornar a aula
mais atrativa, leve, saindo do padrdo das aulas exclusivamente técnicas.
Conseguem pensar em diferentes maneiras e meios de construir a aula, de ajudar os
alunos, conseguem ter uma postura diferente.

Os entrevistados destacam que adotaram, na atualidade, novos
procedimentos, pensando a aula antecipadamente, prevenindo percalcos e
dificuldades, algo que néo tinham em mente, ou que ndo achavam necessario:

Entrevistado A: “Bom, hoje eu penso diferente, eu planejo melhor as aulas,
sempre tenho plano A, plano B”.

Entrevistado B: “Agora sou bem mais flexivel, eu tenho um panorama geral
na aula na minha cabeca, tenho plano A, B, C, caso ndo dé certo, levo
alternativas pra gente poder trabalhar em aula”.

Entrevistado C: “Eu consigo me p6ér no lugar do aluno que ta sentado”.
Entrevistado D: “Antes eu no iria preparar uma aula com plano de aula tao
estruturado”.

Quanto as metodologias e aos recursos utilizados pelos egressos nas aulas,
embora ressaltem a importancia do datashow e dos slides, também salientam, a

dependéncia do uso dos mesmos pelos colegas de trabalho. Percebe-se que ha
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uma variacdo nos meios usados nas aulas, como dinamicas, filmes, aulas praticas,
jogos em aula.

Questionados sobre como deveria ser a formacdo do professor para a
educacao profissional, os respondentes afirmaram que concordam que O curso
fornece elementos que ddo um bom embasamento ao professor, mas enfatizam que
pode haver melhorias, especialmente no sentido de enfatizar mais a préatica e ndo
tanto a teoria.

A percepcdo da relevancia do programa na formacao pessoal se sobressai
pelas afirmagdes dos egressos, como:

Entrevistado A: “O PEG na minha formacdo ele melhorou muito o meu
planejamento, no que diz sentido a minha organizacdo, também melhorou
porque comecei utilizar algumas metodologias pra chamar atencdo dos
alunos, também melhorou a questdo da improvisacdo... achar alternativas
pra... durante a aula... pra chamar a atengao dos alunos”.

Entrevistado B: “O PEG foi relevante na questdo da flexibilidade que eu
aprendi...até pra ministrar aulas, e também a minha desenvoltura, que
antes, com certeza, eu s6 ia dar uma aula muito técnica e engessada...”
Entrevistado C: “O PEG foi muito relevante para minha formagéo sim, ele
me fez ver coisas que eu nunca tinha pensado em trabalhar”.

Entrevistado D: “Pra mim foi muito importante pelo conhecimento adquirido,

tinha areas que eu ndo conhecia. Que s6 ouvia falar e ali a gente tem
oportunidade, tem contato com muitas areas”.

No geral, os entrevistados afirmam que néo fariam mudancas no curso. No
entanto, fizeram importantes sugestdes, principalmente em relacdo a pontos que
entendem que ficaram a desejar, como a diminuicdo do tempo direcionado a
algumas disciplinas tidas como muito tedricas e, proporcionalmente, o aumento das
aulas praticas, expressando o desejo de ter mais contato com o dia a dia escolar.

Uma das sugestdes refere-se a reserva de um espaco no curriculo do curso
dedicado a extensdo que, na pratica, conforme os egressos, fora inexistente, e ndo
apenas focar o incentivo a pesquisa, lembrando que o curso se embasa no tripé
ensino-pesquisa-extensao.

Outra sugestdo aponta para a realizacdo de mais visitas técnicas, com vistas
a obtencdo de um aprofundamento da realidade escolar, maior conhecimento acerca
da estrutura de uma instituicdo técnica, ouvir as demandas dos proprios alunos,
procurando, dessa forma, identificar e sanar futuras lacunas em sua atuagdo como

professor.
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7 CONCLUSAO

Esta pesquisa buscou apresentar as percepc¢des dos egressos do PEG,
partindo de quem séo e de como o programa contribuiu para sua atuacao docente,
no intuito de colaborar para a melhoria deste, que tem formado tantos docentes para
uma modalidade que requer habilidades e capacitacdes especificas e carrega um
cunho social relevante.

Os resultados apontaram que transitar da posicao de bacharel para professor
de Educacao Profissional implica em lidar com elementos antes desconhecidos ou
pouco alinhados com os conhecimentos adquiridos durante a formagao inicial, pois o
foco ndo esta no ensino. O ensino profissionalizante tem um papel socioeconémico
importante, conjugando a possibilidade de desenvolvimento pessoal e social, una-se
a isso a complexidade da profissdo em todas as suas dimensfes, aliada a
preocupagao em compartilhar o conhecimento de maneira que este apreenda a
atencdo dos alunos, conjugada a responsabilidade de formacdo técnica desses
novos profissionais, forma-se o universo no qual adentram os bacharéis.

Em alguns egressos, percebe-se que estar diante de situacdes como uma
sala de aula repleta, tendo que demonstrar habilidade para administrar o tempo e a
turma e, como complemento, ministrar os conhecimentos técnicos especificos de
modo claro e preciso causa inquietacdes e inseguranca.

Ao longo deste estudo, um ponto bastante evidente refere-se a importancia do
relacionamento construido com os professores e os colegas de curso. O intercambio
entre diferentes areas no programa constitui-se elemento relevante a formacao
docente na percepcao dos egressos, construindo na pratica uma formacédo
transdisciplinar.

Considerando “que a percepgao € um processo pelo qual as pessoas tomam
conhecimento de si, dos outros e do mundo a sua volta, vendo que os individuos séao
influenciados e exercem influéncias” (MARCOLAN, 2009, p. 91), pode-se ilustrar que
a troca de experiéncias, vivenciadas ao longo da vida estudantil, nos estagios, em
trabalhos em grupos, seja no campo virtual seja presencial, com os professores das
instituicbes de estagio e toda a ambientacdo provocada pelo curso, fez com que 0s
egressos adquirissem confianca e, mesmo sem inten¢gdo, conseguissem pensar com
certa criticidade sobre a docéncia, entendendo que cada area tem uma necessidade

e um foco distinto, carecendo de metodologias diferenciadas.
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O ato de ouvir os professores explanarem sobre suas prOprias vivéncias
causa proximidade e traz seguranca aos futuros professores, produzindo mais
significado do que apenas aprender técnicas e metodologias, induz a reflexdes que
vao transparecer no trabalho docente mais adiante. Essa percepcdo pontuada por
muitos egressos encontra eco nos estudos de Garcia (1999, p. 22), que apontam o
processo de formagao como “um encontro de pessoas adultas, uma interacao entre
o formador e formando, com uma intencdo de mudancga”.

Diferentes percepcbes dos egressos sobre a estruturacdo das aulas
demonstram as diversas visdes sobre o0 que seja ensinar e como se realiza esse
processo. Novoa (1992, p. 16) entende que “cada um tem seu modo préprio de
organizar as aulas”. Partindo disso, pode-se afirmar que o egresso vai se adaptar ao
meio em que se encontra para descobrir esse “modo préprio” da ensinar.

Embora na maioria das respostas encontradas haja certa consciéncia de que
€ preciso se utilizar de novas técnicas e métodos para ensinar, ha critica quanto ao
modelo de formacédo recebida, as escolhas posteriores dos egressos em sala de
aula evocam uma pratica muito proxima das ja conhecidas, evidenciadas pelas
respostas tanto do questionario quanto da entrevista.

Comumente nota-se que a introducdo de novos métodos e novas tecnologias
fica restrita as intencdes, e quando estas acontecem, ocorrem de forma pontual.
Entretanto é importante lembrar que, mesmo adotando modelos de ensino
conhecidos, os egressos percebem que estdo num estagio melhor do que o que se
encontravam antes de iniciar o programa.

No que diz respeito a comunicagdo, nota-se que, da mesma forma como
ocorre com a introducdo a novas tecnologias e novos recursos, adota-se a pratica
usual, recorre-se aos e-mails e aos portais académicos, como, por exemplo, 0
Moodle. Ainda é pequena a quantidade de professores que utiliza outras formas de
comunicacdo como as redes sociais e Whatsapp com seus alunos. E, por
consequéncia, aplica o potencial proporcionado por esses recursos em suas aulas.

A repeticdo de modelos conhecidos pelos professores remete ao que
exemplifica Tardif (2014) sobre preconcepcdes acerca do que seja ensinar,
argumentando que cada professor traz consigo um modelo que reproduz nas suas
atividades, mesmo que de maneira inconsciente:

Ao longo de sua histéria de vida pessoal e escolar, supde-se que o futuro
professor interioriza um certo nimero de conhecimentos, de competéncias,
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de crengas, de valores, etc., 0s quais estruturam sua personalidade e suas
relacbes com os outros (especialmente com as criancas), e sao
reatualizados e reutilizados, de maneira ndo reflexiva, mas com grande
convicc¢do na pratica do seu oficio (TARDIF, 2014, p. 72).

Isso vem de encontro de Pimenta (2005) que aponta em seus estudos o quao
significativo sé&o as experiéncias pessoais dos alunos em relagéo a seus professores
e como se refletem em sua formagao profissional:

Quando os alunos chegam ao curso de formacéo inicial, ja tem saberes
sobre o que é ser professor. Os saberes de sua experiéncia de alunos que
foram de diferentes professores em toda sua vida escolar. Experiéncia que
Ihes possibilita dizer quais foram os bons professores, quais eram bons em
contelido, mas em didatica, isto é, ndo sabiam ensinar. Quais professores
foram significativos em suas vidas, isto é, contribuiram para sua formagéo
humana (PIMENTA, 2005, p. 20).

Mesmo tendo passado pelos Estagios Supervisionados | e I, que envolvem
atividades de visitacdo as instituicdes escolares e observacdes em sala de aula, o0s
egressos sentiram que nao houve tempo necessario para aprofundarem-se na
realidade escolar, e essa falha foi sentida de fato, quando confrontados com
situacdes praticas. Ressalta-se que considerar essa ponderacdo supre uma lacuna
evidenciada por Rodrigues (2006, p. 94), o qual afirma que “a maior falha da
formacéo é a de nao se fazer de acordo com a necessidade os formandos”.

Envolver-se mais com a pratica docente e familiarizar-se com o futuro
ambiente de trabalho (instituicdes profissionalizantes), entender os mecanismos, as
rotinas pertinentes a educacédo, especificamente a Educacdo Profissional, foram
preocupacdes recorrentes manifestadas pelos egressos. Dialogar com os alunos,
escutar suas necessidades, entender suas dificuldades em relacédo ao aprendizado e
captar suas expectativas em relacdo aos professores, da mesma forma, englobam
as inquietacdes manifestadas anteriormente.

O programa preencheu, na percep¢do da maioria dos egressos, algumas
deficiéncias profissionais e demandas trazidas, devido a falta de preparo para o
trabalho docente, porém ndo em sua totalidade.

O PEG é um programa abrangente, que envolve inUmeros contextos. Sendo
assim, a formacédo recebida pode nado ter alcancado todas as expectativas
depositadas no inicio do curso, tratando-se de uma introducdo ao universo docente,
uma vez que a formagéo do professor, de modo algum, se constitui estanque, muito

pelo contrario, segue ao longo de toda a jornada profissional.
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A isso, acrescenta-se o fato de que o programa visa formar um profissional
com habilidades, que efetivamente seja dinamico e que faca uso das novas
tecnologias,

Certamente, compreender toda a complexidade dos saberes que envolvem o
trabalho docente, aliando-os aos pressupostos da Educacédo Profissional e
tecnologica, ndo se constitui uma tarefa simples. Envolve capacidade de lidar com
diferentes atores como: Estado e suas politicas, instituicbes de ensino profissional,
professores, gestores e alunos, abrangendo inUmeras expectativas.

Por fim, os resultados demonstram que 0S egressos compreendem as
dimensdes envolvidas na atuacdo docente e a necessidade de inovacao e
dinamismo nas aulas, entretanto, percebe-se, pelos relatos, que suas praticas
pautam-se pela reproducdo de procedimentos tradicionais. Exemplificando que o
fato de haver uma frequéncia ao curso, ndao quer dizer, necessariamente, que haja
uma mudanca na forma de atuar na aula.

Procurou-se, neste estudo, pontuar as percepcdes dos egressos do PEG, por
meio de suas preocupac0es, criticas, observacdes e sugestdes. O primeiro passo
consistiu no delineamento do perfil desse egresso, seguindo até demonstrar, através
de suas falas, o pensamento sobre o programa. Obviamente, ha inUmeras
perspectivas que poderiam ter sido abordadas e que ndo foram contempladas na
pesquisa. Este fato desencadeia a possibilidade de novos estudos com relagdo ao
programa que possam vir a completar as lacunas, que possam aqui ter sido

deixadas.
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