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RESUMO

Tese de doutorado
Programa de P6s-Graduacao Doutorado em Educacao
Universidade Federal de Santa Maria

A APRENDIZAGEM DA DOCENCIA NOS CURSOS TECNICOS DE
ENSINO MEDIO INTEGRADO

AUTORA: Leila Adriana Baptaglin
ORIENTADORA: Doris Pires Vargas Bolzan
Santa Maria, 23 de abril de 2014

Esta tese insere-se na linha de pesquisa Formacédo, Saberes e Desenvolvimento Profissional
do programa de PoOs-graduacdo em Educacédo (PPGE) da Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM) e tem como foco a aprendizagem da docéncia nos cursos técnicos de ensino
médio integrado. Objetiva compreender como ocorre a aprendizagem da docéncia dos
professores que trabalham com cursos técnicos de ensino médio integrado. Buscamos assim,
conhecer os processos formativos dos professores que trabalham nesta cultura escolar bem
como identificar as implicagbes destes na aprendizagem docente. O presente estudo utiliza a
metodologia qualitativa a qual se desenvolveu a partir da abordagem narrativa sociocultural.
As narrativas dos treze (13) docentes dos cursos técnicos de ensino médio integrado
(eletrotécnica e mecanica) do Colégio técnico investigado constituirdo os elementos de
andlise. Os estudos de Vygostki (1995, 2003, 2007); Bakhtin (1986); Freitas (1994, 1996,
1998); Bolzan (2002, 2006, 2008, 2010, 2011, 2013) e, Conelly; Clandinin (1995) sédo os
subsidios tedricos que fundamentam o desenho investigativo desta pesquisa. Os autores Isaia
(2006, 2007, 2009); Isaia; Bolzan (2008); Bolzan (2012); Maciel; Isaia; Bolzan (2012); Maciel
(2009); Vygotski (1993, 2005, 2007); Leontiev (1984); Davidov; Markova (1987) e Kosulin
(2002) nos ajudam a compreender a tessitura da aprendizagem da docéncia quando discutem
a atividade docente de estudo e os processos formativos como estimulos para a
aprendizagem docente. A discussdo sobre a cultura escolar € delineada por autores como
Paro (2008); Névoa (2005); Minayo (2006); Bolzan (2002); Bolzan e Isaia (2007); Forquin
(1993) e Vygotski (1995). Os autores Frigotto, Ciavatta, Ramos (2005); Manfredi (2002);
Regattieri; Castro (2009); Kunze (2009) e, Kuenzer (1997) nos ajudam a compreender a
educacao profissional e tecnologica e as especificidades dos cursos de ensino médio
integrado. Na analise das narrativas docentes evidenciamos a existéncia de uma grande
categoria: A aprendizagem da docéncia, a qual é constituida por duas dimensoes, a cultura
escolar e a cultura docente. Estas dimensfes sdo organizadas a partir de eixos de
analise/desdobramento das dimensfes 0s quais sao estruturados por elementos categoriais.
Estes elementos sdo permeados por estimulos auxiliares decorrentes do contexto
investigativo e sdo transversalizados pelo habitus docente. Neste sentido, foi evidenciado ao
longo do estudo, por meio das narrativas colhidas, que nos cursos técnicos de ensino médio
integrado deste Colégio pertencente a uma IES publica, a aprendizagem da docéncia ocorre
muito mais pela existéncia de um habitus docente, que passa a reorganizar a cultura escolar,
do que efetivamente, pela existéncia de uma atividade docente de estudo. Evidenciamos
também, tensdes que sdo imprescindiveis para a aprendizagem da docéncia, sao elas:
individualidade e colaboratividade; apropriacdo do ensino e a apropriacdo da pesquisa e da
extensdo; formacao geral e a formagao especifica e, cultura docente e cultura escolar. Temos
entdo, que neste processo, medidas estdo sendo tomadas, mas ainda ha caréncia da
articulag&o entre cultura escolar e cultura docente.

Palavras-chave: aprendizagem da docéncia; trajetorias formativas; atividade docente de
estudo; cultura escolar; habitus docente e cursos técnicos de ensino médio integrado.






ABSTRACT

Tese de doutorado
Programa de P6s-Graduacao Doutorado em Educacao
Universidade Federal de Santa Maria

THE LEARNING OF TEACHING IN TECHNICAL SCHOOL
INTEGRATED COURSES

AUTHOR: Leila Adriana Baptaglin
GUIDANCE: Doris Pires Vargas Bolzan
Santa Maria, april 23rd 2014

The present thesis is part of the Training, Knowledge and Professional Development Research
at the Program of Postgraduation in Education (PPGE) in the Federal University of Santa Maria
(UFSM) which has its line and focuses on integrated learning of teaching technical courses in
high school. It aims at understanding how is the learning of teaching by teachers who work
with technical courses in high school is integrated. We seek thus to ascertain the formative
processes of teachers working in the school culture and identify the implications on teacher’s
learning. This study uses qualitative methodology which will develop from the sociocultural
narrative approach. The narratives of thirteen (13) teachers of integrated technical courses in
high school (mechanical and electrical courses) from the Technical College investigated
constitute the elements of analysis. Vygostki studies (1995 , 2003, 2007); Bakhtin (1986);
Freitas (1994 , 1996, 1998); Bolzan (2002, 2006 , 2008, 2010 , 2011, 2013) and Connelly;
Clandinin (1995) are the theoretical support underlying the investigative design of this
research. The authors Isaia (2006 , 2007, 2009); Isaia; Bolzan (2008) ; Bolzan (2012 ); Maciel;
Isaia; Bolzan (2012 ); Maciel (2009 ); Vygotsky (1993, 2005, 2007); Leontiev (1984); Davidov;
Markova (1987) and Kosulin (2002) help us understand the fabric of the learning of teaching
when discussing the teaching activity of study and training processes as stimuli for teacher
learning. The discussion of school culture is outlined by authors such as Paro (2008 ); Novoa
(2005); Minayo (2006); Bolzan (2002); Bolzan and Isaia (2007); Forquin (1993) and Vygotski
(1995). The authors Frigotto, Ciavatta; Ramos (2005); Manfredi (2002); Regattieri; Castro
(2009); Kunze (2009) and Kuenzer (1997) help us understand the professional and
technological education and specific courses integrated to high school. In the analysis of the
narratives teachers noted the existence of a large category: Learning of teaching, which
consists of two dimensions, school culture and teaching culture . These dimensions are
arranged from analysis axes/unfolding of dimensions which are structured by categorical
elements. These elements are permeated by auxiliary stimuli arising from the research context
and are mainstreamed by the teacher habitus. In this sense, it was evident throughout the
study, collected through narratives, which in technical high school courses built this college
belongs to a public IHE, the learning of teaching is much more the existence of a teacher
habitus, which begins to reorganize school culture effectively than by the existence of a
teaching activity study. Also evidenced, voltages that are essential for the learning of teaching,
they are: individuality and colaboratividade; ownership of education and ownership of research
and extension; general and specific training and teaching culture and school culture. We then,
that in this process, measures are being taken, but there is still lack of articulation between
school culture and teaching culture.

Keywords: learning of teaching; training trajectories; teaching activities of study; school
culture; teaching habitus and technical courses in the integrated high school.
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INTRODUCAO

A perspectiva desta tese intitulada “A aprendizagem da docéncia nos cursos
técnicos de ensino médio integrado” delineia consideracbes que se inserem ha
tematica dos Movimentos da professoralidade na educacédo basica e superior,
referente a Linha de pesquisa (LP1): Formacgdo, saberes e desenvolvimento
profissional, do programa de Pds-graduacdo em Educacédo, em nivel de Doutorado,
da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

O interesse pela temética da formacdo de professores emergiu dos (des)
caminhos de minha trajetoria académical. O ingresso no curso de bacharelado em
Desenho e Plastica no ano de 2002 foi permeado por inimeros questionamentos que
me direcionaram para o curso de licenciatura em Desenho e Plastica. Naquele periodo
(2004), o ingresso na licenciatura dava-se por uma selecdo interna, onde os
académicos do quinto semestre do bacharelado poderiam, se assim desejassem,
podiam prestar selecdo para ingressarem na licenciatura. Com mais dois anos de
disciplinas concernentes ao curriculo do curso de Desenho e Plastica licenciatura, o
académico estava apto a docéncia. Esta organizacao curricular era apresentada posto
que, no vestibular, era possivel apenas a entrada no curso de bacharelado.

Tal situacdo foi modificada ainda no ano de 2004 quando houve a
implementacdo da reforma curricularz que separa, via ingresso pelo vestibular, os
cursos de licenciatura e bacharelado em Artes Visuais. Meu ingresso no curso de
licenciatura em Desenho e Plastica foi em uma das Ultimas turmas organizadas na
configuracdo curricular em que o ingresso ocorria por meio de selecéo interna.

Vivenciadas as mudancas que estavam acontecendo, comecei a indagar
sobre as diferentes organizacbes da formacdo docente realizada nos cursos de
licenciatura. Devido ao fato da minha concluséo do bacharelado e da licenciatura em
Desenho e Plastica terem ocorrido no auge da implementacdo da reforma curricular

de 2004, busquei, a partir do ingresso na especializacdo em Gestao Educacional

INa apresentacdo desta tese utilizarei a primeira pessoa do singular para o desenrolar da escrita. Isso
se da posto que este apresenta elementos relativos a minha formagéo docente.

2Esta reformulacdo curricular apresenta uma reestruturagdo com Base nas diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao de professores da Educacdo Basica. Destacam-se a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional (lei 9394/96, de 20 de dezembro de 1996), da Resolugdo CNE/CP 1/2002
e Parecer do CNE/CP 28/2001, bem como da Resolugdo CNE/CP 2/2002.
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(2007), revisitar o histérico acerca das modificagdes curriculares que aconteceram na

licenciatura em Artes Visuais. Este estudo buscou compreender os diferentes
movimentos curriculares que constituiram a formacdo dos académicos que se
formaram na UFSM, da génese a atualidade do curso. Desenvolvi, entdo, o trabalho
monografico intitulado “Perpassando pela historicidade do curso de Artes Visuais -
licenciatura/UFSM: Uma analise das organizagdes curriculares de 1992, 1999 e 2004”.

Desta monografia, emergiu a necessidade de entender como era organizada
a formacdo inicial dos estudantes que ingressavam na licenciatura em Artes Visuais.
No ano de 2008, ingresso no programa de Pds-graduacdo, mestrado em educacéo,
na linha de pesquisa 04: Arte e Educacao. Naquele momento busquei verificar qual a
repercussao da reforma curricular de 2004, do curso de Artes Visuais licenciatura da
UFSM/RS, para a formacéo inicial de professores, ndo somente pelos professores do
curso, mas também pelos académicos estagiarios e professores das escolas.

Ainda em 2008, prestei selecdo para o mestrado profissionalizante em
patrimdénio cultural e comecei a cursa-lo, concomitante, ao mestrado em educacéao.
Este programa, por ser profissionalizante, apresentava algumas caracteristicas
peculiares, tais como: a maioria dos estudantes eram profissionais em servi¢co; uma
parte significativa deles néo tinha formagao em licenciaturas, mas sim, em Arquitetura,
Engenharia Civil, Arquivologia e Arqueologia; as aulas eram realizadas aos finais de
semana, organizadas a partir do horario de servico, o que possibilitava aos estudantes
gue trabalhavam cursar o referido mestrado. Minha pesquisa neste programa se
desenvolveu em torno de como os cursos de graduacao da UFSM e, em especial 0
curso de Arquitetura e Urbanismo, vinham trabalhando com os patrimonios culturais
de Santa Maria e regido.

Esta experiéncia, hoje, instiga-me a pensar nos movimentos da
professoralidade, ou seja, nas trajetorias formativas e nos espacos de atuacéo
profissional, vivenciados pelos docentes dos programas de Pos-graduacao
profissionalizante no momento em que ministraram as disciplinas, tendo em vista a
diversidade de profissionais, bem como suas &reas de formacgéo e atuacdo. (ISAIA;
BOLZAN, 2007, p. 109).

Sincronizada nestes espacos da academia e da educacdo profissional,
novamente no ano de 2011, com o ingresso no programa de Pés-graduacéo do curso
de doutorado em educacao, iniciei minha carreira profissional como professora

temporaria da disciplina de Artes em um Colégio técnico vinculado a uma
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Universidade Federal. Neste espaco, trabalhei com a disciplina de Artes nas turmas
de primeiro ano dos cursos técnicos em Eletrotécnica e Mecéanica integrados ao
ensino médio e também, no Programa Nacional de Integracdo da Educacéo
Profissional com a Educacéo Basica na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos
(PROEJA) com a disciplina de Linguagens, cédigos e suas tecnologias? (2011-2012).
Minha insercdo neste Colégio técnico deu-se no decorrer do primeiro bimestre do ano
letivo de 2011. Devido ao fato das aulas ja terem iniciado, minha organizacao precisou
ser imediata, tendo que articular os conteudos das Artes ao ensino técnico. Este,
certamente, foi um desafio por ser minha primeira experiéncia profissional em sala de
aula e, principalmente, por ter de adentrar em um espaco diferenciado para o qual eu
nao tive formacédo especifica. Logo em seguida, em maio do mesmo ano fiz selecéo
para professor horista em uma Universidade Comunitaria da regido, sendo aprovada
para trabalhar com a disciplina de Fundamentos Tedricos Metodol6gicos do Ensino
da Arte no curso de Licenciatura em Pedagogia.

Neste momento, passo a experienciar novos caminhos formativos que néo
apenas a vivéncia do espaco académico com discente. Agora, adentro neste espaco
como docente. Sendo assim, retomo as minhas vivéncias e, discuto
introspectivamente, as trajetérias formativas que poderiam auxiliar em minha
aprendizagem da docéncia em espacos bastante distintos, o ensino técnico e o ensino
superior em uma instituicdo comunitaria. No entanto, as influéncias do trabalho no
Colégio técnico tomaram minhas inquietacdes. Desta forma, trago como pressuposto
a ideia de que os docentes, tanto das disciplinas de formacédo geral* como das

disciplinas de formacéo técnico profissional®, que atuam nos cursos técnicos de ensino

3 A disciplina de Cédigos, Linguagens e suas tecnologias, englobam as disciplinas de Artes Visuais,
Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira e Educacéo Fisica. Segundo o programa curricular, estas areas
disciplinares deveriam trabalhar em conjunto articulando contetidos e metodologias.

4 Também conhecidas como disciplinas propedéuticas, estas disciplinas perfazem os saberes
necessarios ao sujeito no processo de escolarizacdo. Nos cursos de ensino médio integrado estas
disciplinas s&o: Artes, Biologia, Educacdo Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Histéria, Lingua
Estrangeira Moderna, Lingua Portuguesa, Literatura Brasileira, Matematica, Quimica e Sociologia.

5 Conhecidas como disciplinas técnicas, estas disciplinas perfazem os saberes especificos do curso
técnico vinculado ao ensino médio. As disciplinas técnicas do curso de eletrotécnica integrado ao
ensino médio sao: Eletrotécnica | e Il, Instalagdes e Manutencéo Elétrica, Desenho Técnico, Projetos
Elétricos, Ferramentas e Elementos de Maquinas, Eletrdnica, Maquinas Elétricas, Sistemas Hidraulicos
e Pneumaticos, Maquinas e Tubula¢des Industriais, Higiene e Seguranca no Trabalho, Producao
Mecénica - CNC, Gestédo Industrial, Producdo Mecénica — Usinagem, Automacéo Industrial. As
disciplinas técnicas do curso de mecénica integrado ao ensino médio séo: Desenho Técnico Mecénico,
Elementos de Maquinas, Tecnologia Mecanica |, Metrologia, Eletricidade Aplicada, Tecnologia
Mecénica IlI, Producdo Mecénica — Soldagem, Produgcdo Mecénica — Ajustagem, CAE/CAD/CAM,
Maquinas Térmicas, Resisténcia dos Materiais, Manutencao Industrial, Sistemas Hidraulicos e


http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=256:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=292:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=246:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=317:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=317:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=262:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=254:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=309:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=513:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=513:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=489:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=465:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=500:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=500:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=463:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=504:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=428:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=436:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=443:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=520:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=497:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=445:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=522:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=522:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=503:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=499:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=434:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=490:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=510:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=487:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=513:mecanica-integrado
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médio integrado, ndo trazem consigo uma formacao inicial preparatoria para este
espaco e, a aprendizagem da docéncia passa a ocorrer no desenvolvimento de suas
atividades pedagodgicas.

Nesta perspectiva, busco compreender a aprendizagem da docéncia dos
professores que trabalham neste espaco, situagéo a qual requer o entendimento nao
s6 deste momento e espaco de formagdo, mas exige um complexo processo de
retomada das trajetorias formativas. Esta retomada possibilitard compreender as
escolhas dos caminhos ja percorridos e a reorganizacao de novas estratégias a partir
das experiéncias vividas em uma cultura escolar especifica.

Entendo que as trajetorias narradas pelos docentes permitirdo explicitar a
tessitura das tramas que se estabelecem na aprendizagem da docéncia, dando
abertura para a compreensdo de como o professor se constitui no coletivo escolar.

Com isso, busquei identificar as peculiaridades da aprendizagem da docéncia
com a contribuicéo dos professores de dois cursos técnicos de ensino médio integrado
(curso técnico em Mecanica e curso técnico em Eletrotécnica) e discutir com eles,
algumas das inquietacdes que me acompanharam. Inquietacdes estas, que emergem
em decorréncias de leituras e do pensar sobre a minha formacao e atuacao docente.
Trabalhar em uma disciplina relacionada a area das humanidades, com foco na
construcéo da criticidade, da compreensao das relagdes sociais e com a valorizagéo
do processo, em uma area técnica foi um grande desafio.

Concomitante a estas situacfes do contexto escolar, os meus estudos do
doutorado e as vivéncias com o Grupo de Formacdo de Professores e Préticas
Educativas: Educacado Béasica e Superior (GPFOPE) provocaram e tém provocado o
meu interesse na aprendizagem da docéncia nos cursos técnico de ensino médio
integrado. No GPFOPE desenvolvem-se projetos guarda-chuvas, quais sejam:
“Cultura Escrita: inovagbes metodoldgicas na escola”, “Aprendizagem Docente e
Processos Formativos: novas perspectivas para a educacao basica e superior (2007-
2009)”, “Aprendizagem Docente e Processos Formativos: movimentos construtivos da
professoralidade na educacdo basica e superior (2010 a 2012)” e o atual
“‘Aprendizagem da docéncia: processos formativos de estudantes e formadores da
educacdo superior (2013-2015)", coordenados pela professora Dra. Doris Pires

Vargas Bolzan. Estes projetos, em especial, as pesquisas que tratam da

Pneumaticos, Maquinas e Tubula¢des Industriais, Higiene e Seguranca no Trabalho, Producéo
Mecénica - CNC, Gestéo Industrial, Producéo Mecénica — Usinagem, Automacéao Industrial.


http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=513:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=489:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=465:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=500:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=500:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=463:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=504:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=428:mecanica-integrado
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aprendizagem docente tem proporcionado novas leituras e questionamentos. Com
isso, instigando-me a aprofundar meus conhecimentos acerca da tematica desta
pesquisa. Os estudos da aprendizagem da docéncia de Bolzan (2002); Isaia e Bolzan
(2004, 2007); Bolzan e Isaia (2006), aliados aos estudos socio-histéricos de Vygotski
(1995, 2003, 2007); Leontiev (1984) e, Davidov e Markova (1987) vém construindo o0s
subsidios tedricos que alicercam as discussdes que trago acerca da aprendizagem de
ser professor nesta modalidade de ensino.

O projeto de pesquisa aprendizagem docente (2007-2009, 2010-2012 e 2013-
2015), que tem como foco os processos relativos a aprendizagem de professores do
ensino superior, da educacao bésica e dos estudantes em formacao inicial no curso
de Pedagogia, tem possibilitado verificar algumas das tramas que perfazem a
aprendizagem da docéncia. A compreensdo de como os estudantes/professores
ingressam no curso de Pedagogia/licenciatura; o entendimento que estes tém quanto
as necessidades do profissional pedagogo, o entendimento do curso e da
complexidade da profissdo, sdo informac¢des da trajetoria pessoal e profissional que
nos possibilitam tecer as tramas da aprendizagem docente, seja dos académicos em
formacao inicial, dos docentes do ensino superior, como também, dos professores da
educacdo basica, embora em diferentes momentos. Desse modo, as trajetérias
pessoais e profissionais destes sujeitos permitem-nos identificar, através das formas
de organizacdo da atividade docente de estudo, os percursos formativos que
contribuiram com a aprendizagem desses profissionais.

Imersa em um contexto com novos desafios, busquei, a partir dos processos
formativos dos docentes do Colégio técnico e, dos meus préprios processos,
subsidios que possibilitassem entender como nos constituimos professores no curso
técnico de ensino médio integrado desta instituicdo e, como as experiéncias pessoais
e profissionais séo articuladas ao trabalho pedagdgico.

Podemos considerar entdo, a aprendizagem da docéncia como um
movimento prospectivo de desenvolvimento. Este, ndo se da somente na formacéo
inicial, no curso de graduacéo e na escola/universidade, mas perpassa 0S processos
formativos do sujeito, as quais repercutirdo em seu trabalho pedagdgico. Para que
haja a compreensdo das formas de atuacdo do docente necessita-se que seja
realizada uma retomada em sua trajetéria pessoal e profissional.

Reitero que as experiéncias vivenciadas no GPFOPE deram subsidio a

premissa inicial, na qual acredito que os cursos técnicos de ensino meédio integrado
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apresentam singularidades na aprendizagem da docéncia. No l6cus deste estudo,
estas peculiaridades sdo evidenciadas ndo s6 em relagdo a modalidade de ensino,
mas também em relacéo a configuracao organizacional do Colégio técnico, visto que,
0 mesmo apresenta marcas da educacdo basica, da educacdo profissional e
tecnoldgica e da educagédo superior. Esta configuracdo cultural reflete diretamente na
atuacao dos professores e na formacéo dos estudantes.

Neste sentido, considero as culturas escolares como parte integrante e
formativa da aprendizagem de ser professor. E é neste momento que o estudo das
culturas escolares tomam corpo, pois, é a partir da organizacéo destas e, da presenca
ou ndo de espacos formativos, que € desenvolvida a aprendizagem da docéncia para
aguele espaco de ensino.

Essas consideracdes impulsionam a formulacdo da tematica desta pesquisa,
gual seja: a aprendizagem da docéncia nos cursos técnicos de ensino meédio
integrado. Para desenvolver esta tematica, objetivo compreender como acorre a
aprendizagem da docéncia dos professores que trabalham com cursos técnicos de
ensino médio integrado.

De forma a realizar esta compreensdo, proponho objetivos especificos 0s
guais auxiliaram neste estudo, sdo eles: conhecer os processos formativos dos
professores que trabalham nos cursos técnicos de Eletrotécnica e Mecanica
integrados ao ensino médio e sua implicacdo na aprendizagem docente; Reconhecer
como se constréi a aprendizagem da docéncia nos cursos técnicos de Eletrotécnica e
Mecéanica integrados ao ensino médio; Identificar as implicac6es da cultura escolar na
aprendizagem da docéncia nos cursos técnicos de ensino médio integrado.

Esta estruturacdo da pesquisa emerge no momento em que coloco em relevo
a questado de pesquisa deste estudo: Como ocorre a constru¢cdo da docéncia no
contexto dos cursos técnicos de ensino médio integrado?

Diante dos objetivos e da questdo de pesquisa, destaco que a escolha do
espaco investigativo, o Colégio técnico, deu-se pela minha inser¢céo na escola e por
acreditar que essa cultura escolar implica a elaboracao/definicio de modos de
organizacdo pedagdgicas peculiares ao contexto, bem como da aprendizagem de ser
professor.

Para que esta pesquisa fosse efetivada, tornou-se necessario conhecer os
processos formativos dos profissionais e os saberes apropriados da docéncia. Para

tanto, parti do pressuposto que as narrativas dos professores contribuiriam para a
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compreensdo da aprendizagem docente, pois as mesmas poderiam trazer e
trouxeram elementos das vivéncias pessoais e do trabalho escolar.

Ao ter o Colégio técnico como campo de investigacdo, fica evidente a
necessidade de apresentar e discutir algumas peculiaridades deste contexto como os
diferentes niveis e modalidades de ensino e consequentemente, o publico-alvo, os
objetivos pedagdgicos, a estrutura curricular e as exigéncias formativas. A
necessidade desta aproximacao e da identificacdo destas peculiaridades intensifica-
se quando pensamos nos diferentes processos formativos conviventes e o0s
direcionamentos implicados na aprendizagem de ser professor.

Reafirmo a importancia de, além de explorar as narrativas docentes, conhecer
a organizacao deste espaco escolar, a fim de que sejam evidenciados 0s processos
de aprendizagem da docéncia.

Além disso, busquei conhecer a realidade escolar da EPT em Lisboa/Portugal
a partir de um estégio de 40 dias na Universidade de Lisboa sob o acompanhamento
da professora Maria Natalia de Carvalho Alves. Este periodo de estudos em Lisboa
destinou-se ao aprofundamento e conhecimento do que vem sendo efetivado no pais
gue trouxe os pressupostos da EPT para o Brasil. Nao busquei realizar comparativos
e nem mesmo fazer um estudo de campo, mas sim uma aproximacao do sistema de
ensino e das especificidades da formacao docente nos cursos secundarios vinculados
ao tecnoldgico.

Destaco neste momento, a relevancia deste estudo em relacdo as dimensdes
pessoal, académica e social. Muito além de uma investigacdo pautada por um
interesse pessoal, que venho trabalhando desde minha graduacdo, esta tematica
possibilita 0 enlace dos saberes que vao sendo construidos e os saberes necessarios
a atuacdo profissional, abrigando com isso, um potencial transformador e
guestionador do meu processo de aprendizagem da docéncia e de aprendizagem da
pesquisa.

Na dimensdo académica, a tematica toma relevancia pela ampliagcdo dos
Colégios Técnicos (CEFET) na ultima década do século XX e dos Institutos Federais
de Educacéo, Ciéncias e Tecnologia (IFET) na primeira década do século XXI. O
Plano Nacional da Educacéao brasileira (2011-2020) em sua meta 11 (onze) promulga
a duplicacdo de matriculas de académicos em cursos técnicos de ensino médio
integrado. Trata-se de um procedimento para a ampliagdo da taxa de conclusao do

ensino meédio concomitante a formacédo e profissionalizacdo dos sujeitos para a
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educacdo técnica. Temos entdo, que estes passam a ser o grande investimento
nacional realizado na educac&o® com vistas a preparacéo dos jovens para o mercado
de trabalho. No entanto, a compreensdo e o0 investimento na formacdo dos
profissionais professores para atuar neste campo continuam incipientes e pouco
explorados no espaco das investigacdes académicas’.

A relevancia social, com elementos que perpassam as dimensdes anteriores,
engloba a preocupacéo acerca da formacédo docente dos profissionais que atuam na
EPT. Esta preocupacdo torna-se latente, tendo em vista, a implementacdo de
programas Estaduais como a proposta de reestruturacdo do ensino médio, realizada
pelo plano de governo do Estado do Rio Grande do Sul (RS) (2011-2014)8. Esta
proposta, em linhas gerais, apresenta a reorganizacao das escolas de ensino médio
a partir das modalidades de ensino médio politécnico, situacdo que da sustentacdo e
importancia a pesquisas referentes a esta temética considerando os investimentos
financeiros e os investimentos na formacdo dos profissionais para atuarem nesta
modalidade de ensino.

Como forma de organizacdo das discussdes que aqui serdo realizadas,
apresento esta proposta de pesquisa, a partir dos seguintes capitulos:

Na Insercdo tematica, trago um levantamento das principais producdes
relativas a tematica da pesquisa nos espacdes de publicacdo académica, quais sejam:
nas quatro publicacdes da Rede Sulbrasileira de Investigadores da Educacédo Superior
(RIES) (2007 e 2008); na Revista Brasileira de Educacao Profissional e Tecnolégica
em suas trés edi¢des (2008, 2009 e 2010), bem como os materiais constantes no site
da Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnolégica — SETEC?; na Revista Brasileira
de Educacdo — ANPED (1995-2009) e no portal de dissertacfes e teses da CAPES,

no qual foram pesquisados os resumos das teses (1984-2011).

6No Governo Lula (2003-2010), foram entregues 240 Institutos Federais e Campus.

“No capitulo da Insercdo tematica, temos um levantamento das pesquisas relativas aos processos de
Aprendizagem da docéncia nas Escolas técnicas. Este nos permite colocar esta afirmativa tendo em
vista 0 pequeno numero de trabalhos (artigos e teses) encontrados com base nesta tematica.

8 O plano de Governo 2011-2014, no que tange a Politica Educacional, estabeleceu como prioridade a
democratizacdo da gestdo, do acesso a escola, ao conhecimento com qualidade cidada; a
aprendizagem e ao patrimdnio cultural, e a permanéncia do aluno na escola, além da qualifica¢céo no
Ensino médio e Educacao Profissional (Secretaria da Educacgdo RS, 2011, p. 03)

9 A secretaria de Educacéao Profissional e Tecnolégica (SETEC) compete: planejar, orientar, coordenar
e supervisionar o processo de formulacdo e implantacdo da politica de educacdo profissional e
tecnologica; promover acdes de fomento ao fortalecimento, a expanséo e a melhoria da qualidade da
educacdo profissional e tecnoldgica e zelar pelo cumprimento da legislacdo educacional desta
modalidade de ensino. (SETEC, 2012)
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No referencial tedrico, temos o0s seguintes capitulos: aprendizagem da
docéncia e os percursos formativos. Neste momento expresso consideragoes
acerca do conceito central da tese, qual seja, a aprendizagem da docéncia nos cursos
técnicos de ensino médio integrado. Para isso trago a atividade docente de estudo
realizada pelo professor como mobilizadora da aprendizagem da docéncia, a partir do
momento em que se apropria das demandas dos processos formativos e, pbe em
movimento o desenvolvimento profissional do professor.

No capitulo relativo ao Sistema educacional e a diversidade de culturas
escolares trago a discusséo referente ao sistema educacional, sendo este, composto
por diferentes culturas escolares. Culturas estas, que sdo formadas a partir das
peculiaridades encontradas em cada instituicdo escolar. Além desses elementos,
apresento de forma introdutoria, as especificidades da cultura escolar do Colégio
técnico.

No capitulo da Educacdo Profissional e Tecnoldgica, apresento a
discussao relativa a Educacéo Profissional e Tecnolégica (EPT)!9, a que e a quem ela
se destina, e como ela é vista na sociedade, atualmente. Discuto a implicacdo dos
processos formativos na aprendizagem da docéncia nos cursos técnicos de ensino
médio integrado, bem como as modificagfes feitas na legislacéo, a fim de atender as
demandas da contemporaneidade.

Nos Caminhos Investigativos desenvolvo o percurso da pesquisa explorando
a abordagem metodoldgica, os procedimentos e instrumentos, 0s sujeitos e 0s
documentos que fizeram parte da investigagéo.

No capitulo referente a Categoria de analise trago o caminho investigativo
realizado e discuto a categoria da aprendizagem da docéncia, as dimensfes, 0S
eixos de andlise/desdobramento das dimensfes e 0s elementos categoriais bem
como os estimulos auxiliares e o elemento transversal que perpassam o estudo.
Apresento os caminhos delineados a partir da analise das narrativas dos 13 docentes
participantes destacando as especificidades da formagdo nos cursos técnicos de
ensino médio integrado.

A fim de trazer algumas tensdes relativas a aprendizagem da docéncia teco o

capitulo Aprendizagem da docéncia: movimentos construtivos da aprendizagem

10 A EPT engloba a Educacédo técnica e a Educacdo tecnoldgica. A referéncia a estas duas
especificidades é feita como EPT.
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onde retomo o objetivo geral e os objetivos especificos do estudo apresentando as
tensdes enfrentadas pelos docentes no processo de aprendizagem da docéncia.

Nos Apontamentos finais, sem o intuito de apresentar respostas fechadas,
busco trazer e os desafios e as consideracdes presentes nas narrativas e no diario de
campo, procurando ampliar as possibilidades de compreensao do processo de
aprendizagem da docéncia em uma cultura escolar, qual seja, a dos cursos técnicos

de ensino médio integrado de um Colégio técnico.



1 INSERCAO TEMATICA

Ao tratarmos!? da implementacdo das escolas técnicas e profissionalizantes
no Brasil, destacamos que estas vém sendo pensadas e discutidas desde o
“descobrimento” do Brasil e, intensificam-se com a vinda do Principe Regente D. Joéo,
em 1809 e, consequentemente, com a criacdo do Colégio das Fabricas. No entanto,
somente com a proclamacao da Republica é que estas passam a ser implementadas
legalmente.

As primeiras escolas técnicas criadas foram as Escolas de Artifices
Aprendizes (EAA), em 23 de setembro de 1909, a partir do decreto n°® 7.566, assinado
pelo presidente Nilo Pecanha, o qual implementa dezenove (19) EAA em todo pais,
criando a Rede Federal de Educacao Profissional. Estas escolas surgem com o intuito
de qualificar o ensino de oficios referentes a especificidade de cada Estado do pais,
consolidando o periodo da Republica Federativa do Brasil que progrediu devido a
educacdo do povo, o controle social e a industrializacdo. A partir deste periodo,
algumas modificacfes na estrutura e no funcionamento das escolas foram realizadas
até os dias atuais. Hoje, na Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica (RFEPT) temos: Escolas Técnicas e Agrotécnicas Federais'?, Escolas
técnicas vinculadas as universidades?®® (25 escolas técnicas), Centros Federais de
Educacdo Tecnoldégica - CEFET** (2 CEFET), Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia - IFET®® (38 Institutos e 354 Campi) e a Universidade

Tecnolbgica Federal do Parana. (Apéndice 01).

11 No desenvolvimento da tese utilizarei a primeira pessoa do plural nés posto que a escrita destes
acontece na constante interlocucdo com minha orientadora e com meus colegas de trabalho (os
docentes e equipe diretiva do Colégio técnico).

12 As Escolas Técnicas Federais (ETF) e as Escolas Agrotécnicas Federais (EAF) sdo autarquias
federais que atuam prioritariamente nas areas da industria e de servigo agropecuaria, respectivamente,
oferecendo habilitagdes de nivel técnico, além de diversos cursos de nivel basico e do ensino médio.
Com a criacéo da Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica, pela Lei 11.892/2008, todas
as ETF's e as EAF’s foram suprimidas e passaram a compor algum IF.

13 Escolas técnicas que, apesar da Lei 11.892/2008 mantiveram-se vinculadas as Universidades.

14 CEFET é a denominacdo dada a institutos de ensino brasileiros, pertencentes a esfera federal e
diretamente ligados ao Ministério da Educacéo, que oferecem cursos em diversos niveis, como ensino
médio, técnico e superior. Com a Lei 11.892/2008 mantiveram-se apenas dois CEFET, o de Minas
Gerais e o de Rio de Janeiro.

15 Os IFET séo instituicdes de educacao superior, basica e profissional, pluricurriculares e multicampi,
que oferecem educacéo profissional e tecnoldgica has modalidades de ensino técnico e tecnolégico.
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Apesar das mudancas de nomenclatura e mudangas organizacionais, uma
guestdo central permanece como foco de discussdo ao tratarmos desta Rede: A
formacédo docente dos profissionais que atuam nos cursos profissionalizantes técnicos
e tecnoldgicos. Nesta perspectiva, as pesquisas de Barato (2002), Concini e
Figueiredo (2009) e, Zibas (1999) demonstram a necessidade de um estudo mais
aprofundado sobre este campo, uma vez que destacam a auséncia de espacos
formativos que auxiliem no preparo a docéncia para os profissionais das areas
propedéuticas e, principalmente, das areas técnicas para atuarem na RFEPT.

Inimeros questionamentos se fazem pertinentes ao discutirmos a
aprendizagem da docéncia nos cursos profissionalizantes técnicos e tecnoldgicos.
Adentrar nesta tematica requer, inicialmente, conhecer o que esta sendo produzido
em ambito nacional a fim de que possamos dar continuidade e avancar sobre o campo
investigado.

A partir desta situagcdo, realizamos um levantamento das pesquisas
divulgadas nos periodicos e portais mais conhecidos da area da Educacéao e da EPT.
Foram pesquisados os seguintes materiais: 1- Rede Sulbrasileira de Investigadores
da Educacao Superior (RIES) (2007 e 2008). Esta rede foi investigada tendo em
vista os estudos que realizam acerca da aprendizagem da docéncia. Embora voltada
para a educacdo superior, suas discussdes sao pertinentes para todas as
modalidades de ensino; 2- Revista Brasileira de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica em suas trés edi¢cdes (2008, 2009 e 2010), bem como os materiais
constantes no site da SETEC. Esta revista foi criada com o intuido de dar visibilidade
a producdo cientifica e tecnolégica realizada no ambito desta modalidade da

educacdo que vem se expandindo!® e que, até 2010, propOs-se a colocar em

16 Quadro das escolas técnicas entregues no periodo de 1909-2010

Ne Ano Presidente Escolas Técnicas
1. 1909 -1910 Nilo Pegcanha 21 escolas entregues
2. 1910-1914 Hermes da Fonseca 1 escola entregue
3. 1914 -1918 Wenceslau Braz 1 escola entregue
4. 1918 -1919 Delfin Moreira 1 escola entregue
5. 1919-1922 Epitacio Pessoa 1 escola entregue
6. 1922 -1926 Arthur Bernardes 2 escolas entregues
7. 1930 -1954 Getulio Vargas 14 escolas entregues
8. 1846 -1951 Gaspar Dutra 11 escolas entregues
9. 1954 -1955 Café Filho 4 escolas entregues
10. 1956 — 1961 Juscelino Kubitschek 4 escolas entregues
11. 1961 — 1964 Jodo Goulart 6 escolas entregues
12. 1964 — 1967 Castelo Branco 4 escolas entregues
13. 1967 — 1969 Costa e Silva 9 escolas entregues
14. 1960 - 1974 Emilio G. Médici 3 escolas entregues
15. 1974 -1979 Ernesto Geisel 1 escolas entregues
16. 1979 — 1985 Joéo B. Figueiredo 2 escolas entregues
17. 1985 —1990 José Sarney 13 escolas entregues
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funcionamento 354 unidade de ensino e oferecer 500 mil vagas pelos 26 Estados e 0
Distrito Federal; 3- Revista Brasileira de Educacao — ANPED (1995-2009). Embora
trabalhem com todos os setores do sistema educativo, as pesquisas divulgadas nesta
revista sdo de abrangéncia nacional e apresentam o que ha de atual nas pesquisas
realizadas no Brasil; 4- Portal de dissertacOes e teses da CAPES, no qual foram
pesquisados os resumos das teses (1984-2011) com os seguintes descritores: “ensino
médio integrado”; “aprendizagem da docéncia” e “ensino técnico e profissionalizante”
e “cultura escolar”. Vale destacar que o portal da CAPES € um dos mais conhecidos
e acessados espacos de identificacdo do que vem sendo produzido em todos o0s
programas de Pos-graduacéo do Brasil.

Este levantamento de materiais nos ajuda a compreender o Estado da Arte
da aprendizagem da docéncia na EPT, a partir do momento em que viabiliza um
panorama do que vem sendo discutido em relacdo a educacado profissional e
tecnoldgica; a aprendizagem da docéncia e a cultura escolar; a aprendizagem
dadocéncianaEPT e, de um modo bastante especifico, ao interesse desta pesquisa,
a aprendizagem da docéncia nos cursos técnicos de ensino médio integrado.

Ao tratarmos de uma cultura escolar, qual seja, a educacao profissional e
tecnoldgica, temos inicialmente que entender e conhecer sua historicidade. Neste
sentido, a Revista Brasileira de Educacdo profissional e tecnoldgica nos traz
subsidios para o entendimento desta historicidade. Kunze (2009) apresenta o historico
da origem do ensino técnico com as EAA em 1909, destacando que estas escolas

surgem com a

incumbéncia de difundir, em especial a esta clientela, os valores e preceitos
do novo regime governamental, o habito do trabalho e da obediéncia as
regras e uma formacdo profissional, uma profissdo, um oficio, que o
transformasse operérios frutiferos & nacéo, trabalhadores ordeiros e
qualificados para atuarem nas futuras industrias brasileiras (KUNZE, 2009, p.
22).

Estas caracteristicas vao sendo modificadas e, hoje, vislumbramos uma EPT

em significativa expansao e com caracterizagdes focadas na profissionalizacdo e para

18. 1990 — 1992 Fernando Collor de Mello 2 escolas entregues

19. 1992 - 1995 Itamar Franco 27 escolas entregues

20. 1995 - 2003 Fernando H. Cardoso 13 escolas entregues

21. 2003 -2010 Luiz In&cio Lula da Silva 240 escolas entregues até o final
Total 380 escolas entregues até 2010

Informag6es disponiveis no site: http://blog.planalto.gov.br/escolas-tecnicas-no-brasil-1909-2009/
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o desenvolvimento do cidaddo (NETO, 2009; CONCINI; FIGUEREDO, 2009). Esta
mudanca esta atrelada diretamente as transformacdes sociais.

Na Revista Brasileira de Educacdo — ANPED, Cunha (2000) apresenta as
principais transformacdes da EPT buscando sua historicidade desde a colonizagéao
até os dias atuais. Este estudo da génese da EPT tem uma implicagdo direta na
compreensdo das mudancas nos requisitos de formacdo escolar (LIEDK,1997).
Contudo, podemos perceber no estudo de Antunes (2005) que essas transformacdes
nao sdo uma especificidade do povo brasileiro. Em sua pesquisa em Portugal, esta
autora mostra que, com uma organizacdo um pouco diferenciada da organizagao
brasileira, Portugal vem enfrentando as mesmas dificuldades em relacdo a
organizacao e valorizacédo desta modalidade de ensino.

O conhecimento e a compreensdo da historicidade da EPT se fazem
eminentemente necessarios, pois a EPT est4d diretamente vinculada as
transformacdes sociais, econdmicas, politicas e culturais de um pais. E, a educacgéo
como um todo e, a EPT em sua especificidade, necessitam levar em conta as
mudanc¢as sociais, pois preparam o cidaddo para sua inser¢do no mercado de
trabalho.

Assim, a formag&do docente surge como uma preocupacado cada vez mais
latente. Nas publicacbes da RIES e da Revista da Anped, a aprendizagem da
docénciae acultura escolar apresentam-se como um dos focos de estudo. E, nesse
sentido, Isaia e Bolzan podem ser consideradas referenciais na discusséo do tema da
aprendizagem docente. As autoras destacam em seus escritos, a natureza da
profissdo docente e os condicionantes que a estabelecem tendo em vista que a
aprendizagem da docéncia ocorre mediada pela reflexdo, compartiihamento e
reconstrucao de experiéncias (ISAIA; BOLZAN, 2007).

Nas publicagcbes da RIES, as autoras destacam que os desafios da
professoralidade na educacdo vém sendo alocados nas trajetorias profissionais dos
professores, bem como em sua dimenséo pessoal. A partir dessas consideragoes,
Isaia (2007) destaca que o percurso docente é formado por um processo complexo
gue permeia momentos de crise, recuos, avancos e descontinuidades os quais
perpassam, desde a opcao pela docéncia, a formacao inicial e as variadas instituicées
gue este profissional passara. Desse modo, o processo formativo vivenciado pelo

sujeito para repercutir em formacgéo, necessita de uma orientagcdo organizada, que
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acompanha o percurso tracado pelo docente desde sua formacédo inicial até o
exercicio docente.

Bolzan e Isaia (2008) destacam que estes processos formativos que constituem
a tessitura/trama das trajetorias docente encontram eco nas nharrativas dos
professores, pois convertem suas narrativas em autorreflexdo, possibilitando o
entendimento de como ocorrem 0S movimentos construtivos de ser professor. A
aprendizagem da docéncia ocorre a partir da apropriacdo de experiéncias,
conhecimentos, habilidades e atitudes concretizadas e mobilizadas na relacdo com o
outro. Este processo de internalizacdo é trabalhado por Leontiev (1984) e
desenvolvido, em vinculagdo com a educagédo por Davidov e Méarkova (1987). A partir
destes autores, Isaia (2007) apropria-se das pesquisas e elabora o conceito de
atividade docente de estudo, a qual é responséavel pela mobilizacdo do docente para
a aprendizagem. Logo, € a atividade docente de estudo realizada pelo professor que
mobiliza sua aprendizagem da docéncia, a partir do momento em que se apropria das
demandas das trajetorias formativas e pde em movimento o desenvolvimento do
profissional docente.

Essas autoras, Isaia (2007), Bolzan e Isaia (2008) e, Isaia e Bolzan (2007),
discutem a aprendizagem da docéncia como um complexo processo que envolve o
conhecimento das trajetérias pessoais e profissionais dos docentes e, dos processos
formativos como fatores necessarios para a compreensao de como o sujeito aprende
a docéncia.

Engers (2007), Pozzo (2007), Tavares (2007) e, Maciel (2008) no intuito de
buscarem uma compreensao da aprendizagem de ser professor, trazem discussoes
referentes aos processos de ensino e de aprendizagem no contexto contemporaneo.
Engers (2007) destaca que, atualmente, passamos da ideia de que o professor
“transmite conhecimento” para a compreensdo de que o estudante “constrdi seu
conhecimento”. Nao se trata de ensinar a resolver problemas, mas também de criar
problemas e questionar sobre o assunto. As diferentes formas de gestar o
conhecimento vao, deste as simples técnicas e destrezas, até as estratégias de
aprendizagem e raciocinio (POZZO, 2007).

O desenvolvimento de novas metodologias de ensino e aprendizagem surge
com o intuito de desenvolver capacidades gerais e especificas que possibilitem
mudancas socioecon6micas e humanas nas sociedades emergentes. Tavares (2007)

destaca que os académicos do ensino superior tém que estar engajados nestas



28

mudancas e, este € um dos grandes desafios, mas também uma enorme motivacéo
para conhecer, pesquisar e aprender em novos moldes, com dinamicas diversificadas.
Neste sentido, a aprendizagem docente € vista como um movimento gerativo, que se
desenvolve na cultura escolar/universitaria vislumbrando a docéncia como uma
profissdo com suas especificidades e demandas proprias de conhecimento (MACIEL,
2008).

Na Revista Brasileira de Educacdo — ANPED, Asbahr (2005) e Burnier et.al
(2009), embora com referenciais tedéricos distintos, buscam conhecer, a partir das
histérias de vida, como e por que profissionais de diversas areas de formacao técnica
encontram-se em algum momento de sua carreira, exercendo a docéncia.

A aprendizagem de ser professor apresenta-se como um processo em
constante reorganizacdo e transformacdo, pois as exigéncias do contexto atual
desencadeiam movimentos complexos que potencializam a necessidade da busca por
parte dos docentes, de processos formativos, mobilizados pelas necessidades da
cultura escolar/universitaria e da profissdo docente.

Neste sentido, na edicdo de 2003 desta revista, autores como Veiga-Neto,
Fleuri, Alves, Moreira e Candau discutem a questéo da cultura escolar, as influéncias
e a forma como se apresenta na constituicdo e na relacdo com a aprendizagem
docente.

No texto de Veiga-Neto (2003), temos a articulacéo do histérico da(s) cultura(s)
com a educacéo a partir do momento em que sao trazidos autores que trabalharam
com a construcdo do conceito de cultura e, como este é articulado e interligado a
educacédo na virada cultural. Na perspectiva da multiculturalidade e da intercultura,
Fleuri (2003) traz a(s) cultura(s) como um elemento que € enfocado na educacéo a
partir dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e da implementacdo de
referenciais e politicas voltadas para a cultura indigena, negra e para as diferencas
étnicas. Nilda Alves (2003) traz o conceito de cultura articulado ao cotidiano escolar.
No Brasil, a autora destaca que as pesquisas embasadas nos Estudos Culturais
passam a ampliar os estudos sobre o cotidiano escolar. Nesta perspectiva, busca, a
partir da analise de imagens e obras artisticas, “mostrar” as diversidades culturais
evidenciadas no cotidiano escolar.

O texto de Moreira e Candau (2003) apresenta a diversidade cultural presente
nas salas de aula e, a partir das pesquisas realizadas traz elementos que possam ser

Uteis ao professorado na insercao da cultura em seus planos e estratégias didaticas.
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Contudo, destaca que, para que haja essa insercao da e na cultura o professor tem
que se dispor a reformular o curriculo e a pratica docente com base nas perspectivas
e nas culturas evidenciadas no espaco escolar.

Estes textos nos mostram que a(s) cultura(s) escolar(es) tem sido foco de
estudo principalmente de autores pés-criticos 0s quais buscam desenvolver conceitos
de interculturalismo e multiculturalismo, na perspectiva de uma ampliagdo das
relacBes que possibilitem a escola articular-se a realidade cotidiana.

Nas teses do portal da CAPES a discusséo relativa a docéncia e as culturas
escolares apresentam uma variedade enorme de articulagdes, mas, sdo os estudos
de Penna (2007), Gauche (2001) e Cardoso (2001) que trazem uma maior tensao
entre a cultura escolar com a aprendizagem da docéncia. Penna (2007) analisa as
condicBes de trabalho dos professores; o capital cultural; as relacdes que estabelecem
com o conhecimento no exercicio da fun¢éo; bem como as praticas por eles realizadas
e que foram relatadas em seus depoimentos. Praticas estas que constituem e séo
constituidas por facetas do habitus (BORDIEU, 1982) relacionado a docéncia, nesse
segmento da escolarizacdo que, por sua vez, expressam a cultura escolar
historicamente instituida. Em uma discussédo pautada no habitus, a autora destaca
que o exercicio docente, mesmo desvalorizado socialmente, possibilita aos
professores estabelecerem estratégias de distingdo do capital simbdlico, além de
significar melhorias em suas condicbes de vida em termos de capital cultural e
econdmico.

O trabalho de Gauche (2001) contribui para a analise psicoldgica do processo
de constituicdo da autonomia do professor. J& o trabalho de Cardoso (2001) procura
apreender as relacdes entre cultura da escola e profissdo docente. Em uma analise
também calcada no habitus, o autor destaca as singularidades das redes de relacdes
gue sdo estabelecidas na escola onde o docente exercita a profissdo e engendra
profissionalidades construidas a partir dos diferentes materiais do "caldeirdo de
significados" do cotidiano escolar.

A partir destes estudos podemos evidenciar a importancia que a(s) cultura(s)
escolar(es) vem tomando na perspectiva da sua articulagdo no espaco educacional e,
ao tratarmos aqui de um estudo sociocultural, o conhecimento do espaco escolar
emerge como um ponto central para a compreensao do processo de aprendizagem

docente.
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No entanto, em relacdo a EPT, a preocupacdo com a aprendizagem da
docéncia na EPT é ainda bastante incipiente. As discussoes realizadas pela SETEC
sdo um marco em relacdo a esta questdo e, a Revista Brasileira de Educacéao
profissional e tecnolégica apresenta subsidios para estas discussfes. Machado
(2008) destaca que as reunides e as discussoes realizadas pela SETEC demonstram
qgue a caréncia de pessoal docente qualificado tem sido um dos pontos nevralgicos
para o estrangulamento da expanséo da educacéao profissional no pais. Temos hoje,
inimeras iniciativas que visam esta qualificacéo profissional, mas que ndo dao conta
das necessidades apresentadas. Sao feitas por programas especiais, cursos de pos-
graduacdo, formagcdo em servico e formacdo a distancia, mas poucas sdo as
iniciativas em relacdo a criacdo de cursos de licenciatura que preparem de forma
gualificada estes profissionais.

Ha trés situacdes distintas apontadas por Moura (2008) que ndo podem deixar
de ser evidenciadas: 1- a dos profissionais ndo graduados que ja atuam na EPT
(encontrados, principalmente, em ONGS); 2- os graduados que ja atuam na EPT, mas
nao tem formacéo pedagodgica e, os futuros profissionais que estdo em formacao
inicial (para estes profissionais ha que se adotar estratégias de curto prazo, mas que
ndo sejam emergenciais, provisorias e paliativas. E fundamental que o profissional
tenham uma formacdo especifica que lhe aproxime da relacdo entre educacéo e
trabalho e do vasto campo da EPT, em especial, do campo em que esta atuando, a
fim de que consiga estabelecer as conexdes e que o curriculo ndo seja fragmentado)
e, 3- os profissionais que ainda iniciardo a formacao inicial superior (para esta situacao
€ necessario pensar em uma politica perene e definitiva em substituicdo as solucdes
emergenciais). Uma das iniciativas € a criacdo de licenciaturas para a EPT, no
entanto, o mercado de trabalho é ainda escasso, tendo em vista 0 pouco espaco
tomado pela EPT até o final do século XX. Outra alternativa viavel, seria a
implementagédo de cursos de licenciatura nos cursos superiores de tecnologia,
situacao que é problematizada com a criagdo dos IFET na primeira década do século
XXI.

Além desta discusséo do curso de formacao, cabe outra discussdo néo trivial
gue é a saida, ou seja, a diplomacdo deste profissional. Nas disciplinas e areas
propedéuticas o estudante diploma-se em Matemética, Portugués, Historia,
Geografia, Artes, etc., e irA atuar nesta area. Na EPT cada curso necessita de

diferentes disciplinas e, ndo cabe a cada uma delas ter um curso superior de
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licenciatura. Assim, fica dificil a diplomac&o deste sujeito e a especificidade de sua
atuacao.

O que evidenciamos entdo, é que na EPT, a preocupacao € ainda mais intensa
em relacdo a aprendizagem da docéncia. Na RIES estas considerac¢des sao discutidas
por Bozzo (2007) e Veiga (2008), deixando transparecer a necessidade do
conhecimento e da necessidade de investir no processo de formacao docente.

Esta discussédo também é visivel nas teses do portal da CAPES. Peterossi
(1992) ao investigar a formacéo de professores para 0 ensino técnico na sociedade
industrial apresenta as modificacdes postas ao ensino e a aprendizagem. Assim, esta
formacao, segundo Albuquerque (2008) requer um entendimento do campo social e
do capital cultural, a fim de haja uma compreensdo de quais os saberes que 0s
professores mobilizam quando ensinam e as fontes sociais de aquisicao.

A preocupacdo com a formagdo docente é um tema latente, mas ainda
incipiente e carente de investimento. No século XXI comecamos a ver uma
mobilizacdo para estes aspectos, tendo em vista a ampliagdo das instituicoes
superiores e das escolas que oferecem a EPT. No entanto, como coloca Moura
(2008), temos algumas alternativas postas, mas ainda paliativas e vistas como forma
de sanar situacBes emergenciais. Nao hd uma politica publica permanente de
qualificacédo para estes profissionais.

No gue concerne a aprendizagem da docéncia nos cursos técnicos de
ensino meédio integrado o levantamento realizado na Revista Brasileira de
Educacdo — ANPED apresenta discussbes que podem nos ajudar a pensar a
aprendizagem da docéncia neste espaco, embora com referenciais teéricos e
perspectivas epistemoldgicas diferenciadas. Os artigos de Kuenzer (1997) e Zibas
(1999, 2005) discutem as dificuldades enfrentadas pelo ensino médio, posto que este,
ao mesmo tempo em que prepara para a continuidade dos estudos, prepara para o
mundo do trabalho. Percebe-se que a estrutura curricular e didatico-pedagogica tem
de ser constantemente reorganizada, pois as exigéncias sociais e do mercado de
trabalho estdo cada vez mais efémeras. Zibas (1999) destaca que, para serem
realizadas e implementadas as reformas, €& necessario conhecer a cultura
escolar/universitaria em sua vinculagdo com o contexto social.

Estas consideracbes sao potencializadas nas teses verificadas no portal da
CAPES quando Steffen (2008) e Vieira (2010) analisam a formacgédo docente dos

profissionais que atuam nos cursos técnicos de ensino médio integrado, e buscam
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fazer uma relacdo com os arranjos produtivos locais discutindo a educagéo
profissional por meio do conceito de qualificagao profissional.

A partir desses estudos, podemos perceber que a aprendizagem da docéncia
dos profissionais que atuam nos cursos técnicos de ensino médio integrado, ndo tem
sido suficientemente explorada nas pesquisas académico-cientificas realizadas em
ambito nacional. No entanto, consideramos que este € um aspecto de grande
relevancia ao levarmos em conta a expansao das instituicdes profissionais e
tecnoldgicas e a proposta de Lei apresenta pelo governo do Estadual do Rio Grande
do Sul (RS).

Esta proposta de um ensino médio politécnico apresenta uma “nova”
organizacao, considerando as demandas e a configuracdo que este vem tomando no
campo educacional. O ensino fundamental apresenta-se com 0 objetivo da
alfabetizacdo, da insercdo do estudante no meio social a partir dos conhecimentos
matematicos, historicos, culturais, etc. Ja o ensino meédio, recorrentemente, tem sido
visto como uma passagem do ensino fundamental obrigatorio, para o ensino superior,
apresentando-se com poucos propasitos proprios que subsidiem e qualifiguem sua
existéncia (ZIBAS, 1999).

E nesta perspectiva que o projeto de Lei do plano de governo do Rio Grande
do Sul (2011-2014) estabelece como proposta educacional a qualificacdo do ensino
meédio e da EPT. Apresenta uma proposta para a educacao do século XXl em que o
ensino médio sofrerA uma mudanca estrutural que, o coloca para além da
continuidade do ensino fundamental, apresentando-o, efetivamente, como uma etapa
final da educacao basica, possibilitando a construcéo de projetos de vida pessoais e
coletivos, garantindo a insercdo do sujeito no meio social (SEC/RS, 2011).

Com base nesta expansdo da EPT e da nova proposta de lei € que
consideramos de fundamental importancia compreender a aprendizagem da docéncia
nesta cultura escolar, a fim de identificarmos as estratégias que estdo sendo e que
precisam ser estabelecidas para a melhoria da qualidade da EPT.

Desta forma, este estudo busca compreender a aprendizagem da docéncia em
um Colégio técnico. No entanto, os dados da pesquisa poderdo, em estudos futuros,
ser vinculados diretamente a esta nova proposta do Estado, que, embora com uma
organizacéo diferenciada, poderao sinalizar situa¢cdes importantes a serem pensadas
para a proposta da politécnica apresentada pelo Estado do Rio Grande do Sul.

Certamente, esta preocupacao € intensificada com esta expansdo que, se for
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implantada em todas as escolas estaduais de ensino médio, apresentard uma
demanda significativa de profissionais que necessitardo fazer sua formacao para
atuarem nestes espacos formativos.

Cabe destacar ainda a amplitude de estudos que surgem ao tratarmos desta
tematica. O que buscamos neste trabalho possibilita a abertura de inGmeros outros
estudos que poderdo e auxiliardo na compreensao desta temética tdo recente e

carente de aprofundamentos tedéricos, conceituais e praticos.






2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 Aprendizagem da docéncia e 0s processos formativos

Neste capitulo traremos as relacdes que se estabelecem entre 0s processos
formativos e a aprendizagem da docéncia, bem como a importancia destes no
desencadear da atividade docente de estudo (ISAIA, 2006). Atividade essencial para
a aprendizagem da docéncia em uma determinada cultura, qual seja, a dos cursos

técnicos de Ensino médio integrado.

2.1.1 A aprendizagem da docéncia e a atividade docente de estudo

A aprendizagem de ser professor engloba percursos complexos que ao se
entrecruzarem formam a trama da docéncia. Esta trama é constituida ndo s6 de
proposicdes profissionais, mas engloba o conjunto de questdes pessoais do sujeito.

Para Isaia,

[...] a aprendizagem docente ocorre no espaco de articulagcdo entre modos de
ensinar e aprender, em que os atores do espaco educativo superior
intercambiam essas funcdes, tendo por entorno o conhecimento profissional
compartilhado e a aprendizagem colaborativa. Nao € possivel falar-se em um
aprender generalizado de ser professor, mas entendé-lo a partir do contexto
de cada docente no qual sdo consideradas suas trajetdrias de formacéo e a
atividade formativa para a qual se direcionam (ISAIA, 2006, p. 377).

No intuito de compreendermos com maior propriedade a trama da
aprendizagem da docéncia, temos que, a docéncia, como construcado autoformativa
mobiliza no professor, trés momentos inter-relacionados os quais sdo fundamentais

para o seu desenvolvimento profissional.

No primeiro, o docente tem que compreender a tarefa educativa a ser
realizada. Em um segundo, saber quais as acdes e opera¢des necessarias
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para realiza-la. Em um terceiro, ser capaz de autorregulacdo da tarefa,
podendo refazer caminhos, na medida em que avalia o alcance ou ndo dos
objetivos a que se propds (ISAIA; BOLZAN, 2008, p. 137).

Para o entendimento do desenvolvimento da psique do sujeito e como ocorre
sua mobilizacdo para a aprendizagem, € essencial compreendermos a teoria da
atividade. E a partir dela que conseguiremos apreender como o sujeito, a partir de
seus processos formativos, é mobilizado a aprendizagem e, consequentemente, ao
desenvolvimento profissional docente. Para isso, tomamos por base os estudos
referentes a teoria da atividade trazida por Vygotski (1993, 1997, 2005, 2007) e
Leontiev (1984); a atividade de estudo desenvolvida por Davidov e Markova (1987) e,
a atividade docente de estudo, apresentado por Isaia (2006).

Os estudos desta teoria nos auxiliardo na compreensdo de como os docentes,
na possibilidade de ndo terem uma formacdo inicial que discuta e favoreca o
aprendizado da docéncia em cursos técnicos de ensino meédio integrado, mobilizam-
se para esta aprendizagem. Sabemos que a mobilizacdo ocorre a partir de inUmeros
fatores internos e externos ao sujeito. E, é a forma de internalizacdo e apreenséo
destes fatores pelo docente que nos possibilitard compreender como se processa
aprendizagem da docéncia.

A abordagem sécio-histérica proposta por Vygotski (1995) nos possibilita
compreender o processo de aprendizagem a partir da mediacédo simbdlica. Para este
autor ha duas ferramentas basicas desta mediag&o: os instrumentos e 0s signos.

Estas ferramentas estdo ligadas ao desenvolvimento da espécie humana, a
partir do momento em que estas, segundo Marx (1988), passaram a se utilizar do
trabalho como forma de alavancar seu desenvolvimento.

Temos, nada obstante, que o conceito de trabalho é primeiramente discutido
na obra de Hegel. Esta questdo pode ser confirmada quando Ranieri (2011, p. 14)

coloca que

[...] afilosofia de Hegel deve, entédo, ser tomada como uma ampla teoria social
a partir da qual sdo assentadas as bases para a génese de uma doutrina
materialista que encontra no trabalho (Atividade humana) o conjunto das
pressuposicdes de desenvolvimento dos aspectos abstrato e concreto de
toda a consciéncia do ser.
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Os estudos de Hegel (1992), embora ainda voltados para uma concepcao
tedrica com base idealista, sinalizavam a necessidade do estudo da consciéncia e a
abertura de caminhos para a categoria de trabalho, desenvolvido por Marx, dentro de
uma teoria materialista historica. Os estudos de Marx (1998) séo consubstanciados a
partir do interesse pela consciéncia humana. O autor, ao trazer o estudo relativo ao
trabalho procura mostrar que a caracteristica basica do ser humano, em distingdo ao
ser animal, € o trabalho. Trabalho visto aqui, como um potencializador das funces
psicoldgicas superiores inerentes ao ser humano.

Neste sentido, podemos entender que o trabalho humano esta diretamente
vinculado a consciéncia humana no momento em que este mobiliza a percepcao das
articulagbes que sao feitas para a concretizacdo da atividade.

Isso nos possibilita compreender que, com o0 uso de instrumentos e signos para
a efetivacdo do trabalho, o ser humano passa a realizar a atividade e se desenvolver
como tal.

Neste sentido, a mediacdo do mundo externo com o interno proporcionado pelo
uso de instrumentos e signos sao fatores que diferenciam o ser humano do animal,
pois é na utilizacdo destes que o homem se modifica e modifica seu mundo externo.
Diferentemente, o animal utiliza-se de instrumentos ja prontos para resolucdo de
problemas imediatos ndo tendo consciéncia das distintas possibilidades de efetivagao
da atividade e muito menos, de transmiti-las a seus semelhantes?’.

E neste sentido que a teoria da atividade apresenta-se como um aporte
fundamental para embasarmos o0 nosso estudo, a fim de que possamos entender as
variaveis que interferem no processo de internalizacdo e apreensdao dos
conhecimentos necessarios a formacdo docente. E € nesta atividade que ocorre o
desenvolvimento humano, pois este se apresenta vinculado ao contexto sociocultural
em que o sujeito se encontra e, nas reorganizacdes deste sujeito ha a reorganizacéo

cultural e ha uma implicacéo reciproca.

"Marx (1988, p. 143) exemplifica esta distingdo entre o animal e o homem colocando que:
“Pressupomos o trabalho numa forma em que pertence exclusivamente ao homem. Uma aranha
executa operagdes semelhantes as do teceldo, e a abelha envergonha mais de um arquiteto humano
com a construcéo dos favos de sua colmeia. Mas o que distingue, de anteméo, o pior arquiteto da
melhor abelha é que ele constréi o favo em sua cabeca, antes de construi-lo em cera. No fim do
processo de trabalho obtém-se um resultado que ja no inicio deste existiu na imaginacéo do trabalhador
e, portanto idealmente”.
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Desta forma, temos inicialmente de entender os pressupostos teodricos que
regem a base epistemoldgica da teoria da atividade. A doutrina marxista teve
significativa influéncia nas Ciéncias Sociais e Humanas principalmente no campo da
psicologia. Entretanto, como nos mostra Leontiev (1984), temos que a psicologia,
durante um bom tempo, negou a influéncia marxista em suas bases. Na década de 20
do século XX, os psicélogos soviéticos apresentaram de forma clara esta vinculagéo
da atividade com a teoria de Marx. Inicialmente, 0 que se via era a possibilidade de
uma critica a filosofia idealista de Hegel, a qual Marx era percursor e que,
posteriormente, abriu espaco para a insercdo de alguns elementos das teses do
materialismo dialéticos. Acreditamos que a esséncia do conceito filoséfico-psicolégico
materialista dialético da atividade esta na relacdo do sujeito humano com o ser social
e a realidade externa — uma vinculacdo que é mediatizada pela transformacéo e

modificacdo da realidade externa. No entanto,

Soélo después de los trabajos de L. S. Vygotski (“La conciencia como
problema de la psicologia de la conducta”, 1924 y “Pensamiento y lenguaje”,
1934) y, algo mas tarde, de los de S. L. Rubinstein (“Los problemas de la
psicologia en las obras de C. Marx”, 1934 y “Principios de psicologia general”,
1940), se comenzé a comprender mas plenamente la significacion del
marxismo para la psicologia. Se fueron desarrollando un enfoque histérico de

la psiquis del hombre [...] (LEONTIEV, 1984, p. 19)1°:

Neste contexto, a reelaboracado da teoria marxista para as ciéncias psicolégicas
teve uma significacao decisiva na construcao do ideéario sobre a atividade humana.

Marx coloca que o “defeito” do materialismo existente até o século XIX,
incluindo o de Feuerbach, é colocar o materialismo anterior concebendo o objeto

real, como “fora” da atividade humana, sendo algo separado, sem um vinculo dialético

BConcepcdo filoséfica do marxismo-leninista. Aborda/estuda os fendmenos da natureza
dialeticamente, e interpreta-os e focaliza-o a partir do materialismo.

19 Somente depois dos trabalhos de L. S. Vygotski (“A consciéncia como problema da psicologia da
conduta”, 1924 e “Pensamento e Linguagem”, 1934), e, algo mais tarde, do de L. Rubinstein (“Os
problemas da psicologia nas obras de C. Marx”, 1934 e “Principios de psicologia geral’, 1940), se
comecou a compreender mais plenamente o significado do marxismo para a psicologia. Se foram
desenvolvendo um enfoque histérico da psique do homem [...] (LEONTIEV,1984, p. 19, traducao
nossa).

2 Feuerbach quer objetos sensiveis (sinnliche Objectte) efetivamente diferenciados dos objetos do
pensamento; mas ele ndo apreende a propria atividade humana como atividade objetiva
(gegenstandliche Tatigkeit). Razdo pela qual ele enxerga, na Esséncia do cristianismo, apenas o
comportamento teérico com autenticamente humano, enquanto a pratica é apreendida e fixada apenas
em sua forma de manifestacéo judaica-suja (MARX; ENGELS, 2007, p. 537).
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com a psique do sujeito. Quando Marx traz a atividade para a teoria do conhecimento
vincula-a a um sentido estritamente materialista pratico. “Para él la actividad, en su
forma inicial y basica, es la actividad sensorial practica” (LEONTIEV, 1984, p. 20)%.
Nesta concepcdo, o ser humano € essencialmente pratica, ou seja, articulagdo da
psigue humana com o mundo externo. Reside, entdo, a diferenca basica entre a
doutrina marxista e a idealista, qual seja: a doutrina marxista considera a atividade
como prética (a concretizacdo da atividade do ser humano no mundo) diferente de
uma atividade em sua forma abstrata, especulativa como era vista pelos idealistas.

A virada que Marx (1988) imprime a teoria do conhecimento vincula-se a
concepcao da pratica humana (trabalho) como base do conhecimento humano, ou
seja, a influéncia socio-histérica na compreensdo do sujeito e das relacdes que ele
estabelece com seu entorno. O trabalho, na concepcdo materialista historicaz?,
possibilita a compreensdo da praxis como fenbmeno humano. Trabalho ndo é
sindnimo de alienacdo e/ou mera elaboracdo de atividade repetitiva. Trabalho é a
mediagdo, realizada por instrumentos e signos, entre homem e natureza com
intermédio da consciéncia. Consciéncia essa, vista como fendbmeno central das

relacdes entre ser humano e natureza.

Esta compreenséo, da teoria marxista de que a pratica humana esta imbricada
com o social, com o histérico, € que fez com que o0s psicélogos soviéticos
contemporaneos se aproximarem dela. Vygotski (2005) € quem toma esta
compreensao e trabalha com a categoria da atividade desenvolvendo-a a partir das

bases marxistas.

Este vinculo do materialismo dialético com a psicologia aparece nos estudos
de Vygotsky em sua palestra no Il Congresso Panrusso de Psiconeurologia em
Leningrado. Nele, Vygotski fala sobre os “Métodos na investigagao reflexolégica e
psicolégicaz” onde defendia a tese “la psicologia cientifica no puede ignorar los
hechos de la consciéncia™* (VYGOTSKI, 2010, p.15).

O autor busca restaurar a legitimidade do conceito de consciéncia, antes

ignorado pela psicologia cientifica. Vygotski (1997) ao se debrucar sobre o estudo da

2Para ele, a atividade, em sua forma inicial e basica, € a atividade sensorial pratica. (LEONTIEV, 1984,
p. 19, traducdo nossa)

22Aplicacéo dos principios do materialismo dialético ao estudo da vida e da sociedade historica.

23 Em 1925, transformou-se no artigo “A Consciéncia como problema na psicologia do comportamento”.
24 “A psicologia cientifica ndo pode ignorar os fatos da consciéncia” (VYGOTSKI, 2010, p.15, tradugdo
nossa).
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consciéncia coloca-a como uma construcao de “fora para dentro”, como um processo
de conhecer o outro, conhecer-se a si mesmo e adentrar na consciéncia das relacdes

gue se estabelecem socialmente (principio dialético).

O autor busca justificar, neste ensaio, a persisténcia da psicologia quanto a
negagcdo da consciéncia como base para o estudo do comportamento humano,
apresentando alguns de suas nacdes: ignorava o problema da consciéncia, fechando-
se em volta de problemas mais ou menos complexos do comportamento humano,
negava a consciéncia como uma tendéncia a construir o sistema psicoldgico. O estudo
do comportamento do homem era abordado da mesma forma que o estudo do
comportamento animal, ignorando a consciéncia e a psique do comportamento
humano, excluia a consciéncia dos estudos da psicologia, deixando de consideracao
o dualismo e o espiritualismo existente na psicologia subjetiva e nos estudos
reflexolégicos?s, encerou-se em um circulo biologicamente absurdo no qual ficariamos
condenados a manter a falsa concepc¢ao de que o comportamento é uma soma de

reflexos.

Em seus estudos considerava que a experimentacao psicoldgica era limitada
para o estudo e para a analise das fun¢fes psicoldgicas superiores especificamente
humanas. Dessa forma, utilizando-se do materialismo dialético, ele retomou a
discussdo referente ao conceito de consciéncia, a fim de compreender o
funcionamento intelectual do homem, considerando que, a vida, o trabalho e o
comportamento humano sdo baseados nas experiéncias historicas transmitidas de

geracao para geracgao.

A partir desta compreensao Vygotski prop8e tracar delimitacdes filosoficas
entre 0 “objeto de estudo” e o ‘principio explanatéorio”. Para entendermos, em
Vygotski, como a atividade surge como principio explanatério precisamos perceber
gue a psicologia soviética desta época adentrava nos aspectos da reflexologia e
parecia permeada de citacGes aleatérias de Marx, Engels e Lenin. Ao ignorar a
consciéncia, estes estudos limitavam-se a explicar as relagcdes mais elementares do
ser humano, em outras palavras, principios universais que ndo apresentam

argumentos que possibilitem a compreensdo dos nexos existentes entre a

% Os estudos da reflexologia buscavam “[...] explicar inteiramente o comportamento do homem sem
recorrer aos fendmenos subjetivos, ou seja, a psicologia sem psique [...]" (Vygostki, 1997, p.42,
traducdo nossa).
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interdependéncia dos fendbmenos humanos e que caracterizem a singularidade do
comportamento humano. Em seus estudos, o autor mostrou que a atividade humana
nao se restringia ao estimulo-resposta (E-R), ou seja, se a consciéncia tem de se
tornar um objeto de estudo da psicologia, alguma outra realidade tem de estar
presente nesta explanacao e é neste sentido que a atividade (tatigkeit) como principio
explanatério, como laboratério vivo, surge como possibilidade de observar o

comportamento humano e o desenvolvimento de sua consciéncia.

Vygotski (1997) rompe, assim, com as tradicionais explicacfes da consciéncia
pela consciéncia, propondo uma teoria unificada de comportamento e mente alertando
para a consciéncia como algo que estrutura o comportamento do homem afirmando
que no estudo da mesma, devem ser analisados ndo s6 os reflexos, mas o
comportamento, seus mecanismos, sua composi¢ao e sua estrutura. Enfatizou que
quando se investiga o ser humano ou o animal crendo que se esta investigando seus
reflexos, na verdade, o que se esté investigando sdo seus comportamentos. O que
acontece € que organizamos 0 comportamento para conseguir fazer com que
prevalecam os reflexos. Na verdade, a complexidade da articulacdo de ambos é
inegavel. Como Vygotski (1997, p. 33) resalta, “Esto es un reflejo y esto no lo es, pero
¢quién distingue lo uno de los otro?”2,

Nesta perspectiva, destaca que a psicologia cientifica tinha de materializar os
fatos da consciéncia, transp0-los para uma linguagem real e néo, ignora-la. Realca a
necessidade de encontrar a hipétese de trabalho da consciéncia no comportamento
psicolégico.

Segundo o autor, a atividade humana exige mediacfes, ou seja, requer tanto
ferramentas materiais (instrumentos) quanto psicologicas (signos). Ambas séo
formacdes artificiais que controlam os processos naturais, historicos e intelectuais dos
individuos. As primeiras exercem influéncia sobre os objetos da atividade sendo
orientadas externamente perfazendo o material do mundo real/objetal.

Os signos, também chamados de ferramentas psicoldgicas, auxiliam na
atividade psiquica interna do sujeito, transformando habilidades e competéncias em
fungdes psicologicas superiores, sendo estas internamente orientadas e rearticuladas

no desenvolvimento da atividade do sujeito.

% |sto € um reflexo e isto ndo é, contudo, quem distingue um do outro? (VYGOTSKI, 1997, p. 33,
traducdo nossa).



42

Podemos dizer assim, que 0 pensamento e a consciéncia sao determinados
pela existéncia real, pelos acontecimentos da vida dos homens, e somente passam a
existir como consciéncia deles mesmos, como um produto resultante do
desenvolvimento do sistema de relacfes objetais entre as ferramentas materiais e as
ferramentas psiquicas. Esta organizacdo da subsidios para a distingdo feita por
Vygotski (1997) entre funcBes psicoldgicas primitivas, as percepcdes elementares
compostas pelas peculiaridades biolégicas da psique e, as funcdes psicologicas
superiores que sdo essencialmente humanas, culturais e aparecem na transformacao
das funcdes psicologicas primitivas.

As funcdes psicoldgicas primitivas ndo desaparecem na psigue madura, mas
sim passam a ser estruturadas por meios de conduta humana, a qual envolve a
organizacdo das ferramentas psicoldgicas e as relacdes interpessoais, estruturando
as funcdes psicoldgicas superiores, as quais sao tramadas pelos niveis interpessoais
em intrapessoais. As funcbes psicolégicas superiores constituem a base dos
fendbmenos subjetivos da consciéncia como sensacdes, experiéncias emocionais,
fendbmenos sensoriais e a memoria que formam a matéria subjetiva do sujeito.

Requerem a

[...] participac@o em situacdes sociais especificas. Isso é, ndo basta o que
classicamente se denominaria uma “socializagdo genética” no seio de uma
cultura humana para que esses processos se constituam [...] parece
depender da participagdo do sujeito em atividades sociais especificas,
reguladas por dispositivos culturas que se proponham mais ou menos
deliberadamente a promover desenvolvimentos subjetivos também
especificos. N&o tratariam de outras cosias 0s processos de escolarizacdo
(BAQUERO, 1998, p. 76).

A construcdo das funcdes psicoldgicas superiores € estudada e delineia o
campo da dimenséo socio-histérica da teoria de Vygotski.

Nesta estruturacdo signica, Vygotski (1997) dedica peculiar atencdo a
linguagem, colocando-a como uma estrutura que organiza os signos e desempenha
um papel singular nas caracteristicas psicolégicas do ser humano. E neste sentido
gue a estrutura socio-historica incorpora todo um processo cultural que esta em
constante modificacdo e alteragdo, tendo como pressuposto que o ser humano esta
em constante atividade.

Para Kosulin (2002, p.120)
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O simbolismo e a convencionalidade dos signos foram percebidos por
Vygotsky como importantes caracteristicas da atividade humana que s&o
impostas ao comportamento do individuo, moldando-o e reconstruindo-o
segundo as linhas da matriz sociocultural. O conceito de atividade, portanto,
foi percebido como uma atualiza¢éo da cultura no comportamento individual,
encarnada na funcéo simbdlica do gesto, do jogo e dos sistemas linglisticos.

Entendemos que para o0 sujeito desenvolver a consciéncia e realizar a
atividade, ele necessita da compreenséao dos instrumentos e signos de comunicacéao,
compondo as ferramentas psicologicas materiais (social), assim como da relacdo que

se estabelece entre as ferramentas psicologicas (sujeito).

Fungdes psicologicas superiores
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Esquema 01: Esquema representativo das fun¢des psicolédgicas superiores elaborado
a partir dos estudos de Vygotski (1993, 1997, 2005, 2007) e Leontiev (1984).

Diante destes estudos sobre a consciéncia e o desenvolvimento da atividade,
temos que em virtude da situagao politica enfrentada na década de 30 do século XX,
Stalin?” decreta o ano de 1929 como sendo “o ano da grande ruptura”, os psicélogos
soviéticos reivindicavam ser o mais proximo possivel do ideal marxista de ciéncia

objetiva/concreta.

27 Sob a lideranga de Stalin, a Unido Soviética apresentou um poder significativo na derrota da
Alemanha nazista na Segunda Guerra Mundial (1939-1945) passando assim a um estatuto de
superpoténcia. Apés a crescente industrializagdo e melhoras nas condi¢des sociais do povo soviético
0 pais expandiu seu territorio para uma abrangéncia tal qual ao do antigo Império Russo.
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Esta virada veio solapar seriamente as pesquisas de Vygotski voltadas para 0s
métodos da “psicanalise”, da psicologia da Gestalt e da analise transcultural.
Correntes estas rotuladas de antimarxistas.

A partir desta situacdo politica os discipulos de Vygotski montam o Grupo
Kharkov (1934-1940) composto por Leontiev, Zaporozhets e Bozhovich, os quais
passam a desenvolver um programa de comparacdo da atividade sensério-motora
externa das criangcas com suas acdes mentais e de descricdo das respectivas
morfologias.

Os estudos dos kharkovitas em relacdo a consciéncia e a atividade resultaram
no fato de que, o desenvolvimento da consciéncia da crianca € determinado pelas
relacdes concretas/praticas entre o0 sujeito e a realidade. Esta insisténcia nas
‘relagbes concretas na realidade” tornou-se um dos pontos de distingdo entre os
kharkovitas e Vygotski, pois o autor voltava-se com mais intensidade a analise da
mediacdo semidtica.

Enquanto que na teoria de Vygotski a atividade como principio explanatério
geral encontrava sua concretizacdo nos tipos especificos, culturalmente
vinculados de mediacdo semidtica, na doutrina dos Kharkovitas a atividade

assumiu um duplo papel — o de principio geral e 0 de mecanismo concreto de
mediacdo (KOSULIN, 2002, p. 131).

A énfase dada pelo grupo dos kharkovitas passou a ser a mediacdo do mundo
objetal, da atividade pratica muito mais do que o estudo das mediacdes semibticas
aprofundadas por Vygotski.

A tarefa de elaborar esta estrutura da atividade compreendida pelos kharkovitas
foi assumida por Leontiev que buscou delinear sua estrutura. Na teoria de Vygotski
(1997) as funcdes psicolégicas superiores sao tidas como objeto de estudo, as
ferramentas materiais (instrumentos) e as ferramentas psiquicas (signos) séo vistas
como mediadores e, a atividade é apresentada como um principio explanatorio. Para

Leontiev (1984), a atividade esta presente em todo o processo.

2.1.2 A Atividade ap6s Vygotski

Historicamente, Leontiev foi quem trabalhou com mais afinco o
desenvolvimento da teoria da Atividade e, a partir de seus estudos apresenta a

estrutura que a caracteriza, mostrando como € possivel operacionaliza-la.
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A ideia da atividade como principio explanatério emerge na psicologia
cientifica com os estudos de Vygotski influenciado pelo marxismo dialético, contudo,
€ Leontiev quem aprofunda sua analise e trabalha na sua estrutura apresentando a
teoria da atividade.

Para isso, Leontiev coloca a necessidade da distincéo entre: Atividade e acao.
Atividade ndo é todo o processo, mas aquilo a que o processo se dirige, ou seja, seu
objeto o qual coincidira com o objetivo que estimula o sujeito a realizacdo da atividade
— 0 motivo. Ja na a¢ao, o motivo nao coincide com o objetivo mas esta acao faz parte
da atividade. E, segundo Leontiev (2010, p. 69) “ha uma relagdo particular entre
atividade e acdo. O motivo da atividade, sendo substituida, pode passar para o objeto
(o alvo) da agao, como resultado de que a acgao é transformada em uma atividade”.
Neste sentido, quando uma acéo é transformada em atividade é que h& o avanco de
um estagio de desenvolvimento para outro. E neste momento que a acéo é consciente,
internalizada.

O esquema a seguir nos proporciona um entendimento de como a teoria da

atividade foi apresentada por Vygotski e Leontiev.

‘ Funcdes psicologicas superiores ‘
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Esquema 02: Esquema representativo da teoria da atividade em Vygotski (1993,
1997, 2005, 2007) e Leontiev (1984, 2010).

Embora nédo tenha sido sua énfase, Leontiev (1978) ndo desconsiderava a
natureza objetal da atividade como sendo constituida pelo campo das necessidades
e das emocgdes. Considerava sim, que na psicologia socio-histérica, a necessidades

€ 0 que distingue e regula a atividade concreta do sujeito em um meio real. Somente
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quando o sujeito compreende a necessidade é que esta pode orientar e regular a
atividade.

Em seus estudos, o autor busca trazer os estagios do desenvolvimento do
psiquismo animal sendo eles: psiquismo sensorial elementar (reflexos elementares,
inatos, incondicionais e condicionais); o psiquismo perceptivo (reflexdo sobre a
atividade objetivada exterior, processo de diferenciacdo e generalizagdo); estagio do
intelecto (atividade extremamente complexa). Em suas palavras, “o desenvolvimento
do psiquismo €é determinado pela necessidade de os animais se adaptarem ao meio
e que o reflexo psiquico é funcdo dos 6rgéos correspondentes formados no decurso
da adaptacgéo” (1978, p. 59), ou seja, a atividade dos animais permanece dentro dos
limites das relacdes bioldgicas, instintivas como a natureza.

Para Leontiev (1978), o animal esta sujeito as leis biolégicas enquanto que o
homem, submete-se as leis do desenvolvimento sécio-histérico. O aparecimento do
trabalho, “condi¢cao primeira e fundamental da existéncia do homem, acarretaram a
transformacao e a hominizacdo do cérebro, dos 6rgaos de actividade externa e dos
orgaos dos sentidos” (p. 70).

Neste sentido, o trabalho liga 0 homem a natureza. Ao mesmo tempo em que
0 homem age sobre a natureza e a modifica, ele se modifica e desperta faculdades
antes adormecidas. O trabalho é entdo caracterizado pela fabricacdo de instrumentos
e, pela mediacdo com outros homens, estabelecendo assim, uma ligacdo né&o
somente com a natureza, mas com outros homens. Embora haja uma atividade
instrumental no animal (uso de um graveto para pegar alimento nos simios
antropoides) estes ndo a utilizam com um processo social como é feito pelo homem.
O trabalho humano é uma atividade genuinamente social assentada na cooperacéo
entre sujeitos e divisdo técnica do trabalho, fortalecendo a ligacdo entre homem
natureza e, sua mediagcdo comunicacional com outros humanos.

Esta divisdo técnica do trabalho passa a acarretar uma mudanca na estrutura
das atividades dos individuos que participam no processo de trabalho.
Compreendemos entdo, que o que diferencia uma atividade de outra é seu carater
objetal, uma vez que é ele que mobiliza a necessidade externa. Ou seja, € a natureza
do trabalho/caréater objetal que vai mobilizar o sujeito em seu coletivo a realizacdo do
mesmo. Cada sujeito € movido pela necessidade coletiva, mas implicitamente,

apresenta uma necessidade propria. Este objeto da atividade apresenta-se de duas
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formas: como mobilizador da atividade ou, como resultado da atividade do sujeito
sobre o objeto (LEONTIEV, 1978).

Podemos dizer que para que atividade seja realizada, h4 de existir uma
necessidade externa objetivada, um trabalho a ser realizado. E, é a partir dessa
necessidade externa que ocorre a apropriacdo. A apropriagdo no homem, segundo
Leontiev (1978, p. 178) ocorre com base na dimensdo socio-histdrica a qual surge
como o terceiro?e tipo de experiéncia, sendo ela, especifica do homem no “sentido em
que ndo se forma na vida dos diferentes individuos, mas €& produto do
desenvolvimento de numerosas geracoes e transmite-se de uma geragao a outra”.
Neste sentido, a experiéncia soécio-histérica promove a integracdo do sujeito no
espaco/contexto em que vive.

Esta apropriacdo da experiéncia socio-historica pelo ser humano acarreta
mudanc¢as na estrutura geral e nos processos do comportamento e do reflexo,
possibilitando assim, mudancas e a formacado de comportamentos verdadeiramente
novos (LEONTIEV, 1978). Isso ocorre quando ha a internalizagdo consciente a qual

transforma esta necessidade em necessidade interna subjetivada.

A internalizacdo das accoes, isto é, a transformacdo gradual das acc¢des
exteriores em accdes interiores, intelectuais, realiza-se necessariamente na
ontogénese humana. A sua necessidade decorre de que o contetdo central
do desenvolvimento da crianca consiste na apropriagdo por ela das
aquisi¢des do desenvolvimento histérico da humanidade, em particular das
do pensamento e do conhecimento humanos. Estas aquisicdes manifestam-
se-lhe sob a forma de fendmenos exteriores- objetos, conceitos verbais,
saberes (LEONTIEV, 1978, p. 183, grifo nosso).

Assim, na teoria da atividade proposta por Leontiev (1984), a partir de uma
necessidade externa, o sujeito, movido pelo motivo de chegar a um fim transpde a
necessidade externa para uma necessidade interna subjetivada realizando realiza
acOes e operacgOes. Estas acoes e operacdes podem variar conforme o objetivo/fim a
ser alcancado.

Esta efetivacédo da atividade requer a reconstrucéo interna de uma operacao
externa, processo este o qual chamamos de internalizagéo. Para Leontiev (1978, p.

188) a “acgao interior constitui-se, portanto, primeiro, sob a forma de uma acéo exterior

28 Segundo Leontiev (1978, p. 178) o “comportamento individual do animal depende sempre de uma
dupla experiéncia: a experiéncia especifica, fixada nos mecanismos do comportamento reflexo
incondicional instintivo e a experiéncia individual, formada ontogenéticamente”. Ja no homem ha a
experiéncia sécio-historica.
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desenvolvida”. Assim, para que a internalizagdo acontegca temos uma série de
transformacdes, quais sejam: uma operacdo que inicialmente representa uma
atividade externa € reconstruida e comeca a ocorrer internamente; um processo
interpessoal é transformado num processo intrapessoal; a transformacdo de um
processo interpessoal num processo intrapessoal € o resultado de uma longa série de
eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento. Ao encerrar o ciclo, o sujeito pode
encontrar outras necessidades a partir do momento em que compreende sua natureza
de incompletude. Assim, Leontiev (1984) destaca que ndo ha atividade sem motivo e,
este motivo esta diretamente vinculado ao objeto externo.

Esta estrutura pode ser observada no esquema a seguir:
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Esquema 03: Esquema representativo do processo de internalizacdo em Leontiev
(1984, 2010).

No intuito de uma melhor compreensao da relagéo da teoria da atividade com
0 contexto de pesquisa aqui proposto buscamos em Davidov e Méarkova (1987), os
encaminhamentos dados a teoria da atividade, ao que chamaram de atividade de
estudo.

De acordo com Davidov e Markova (1987) para valorizar qualitativamente a
eficacia da atividade de estudo temos de enfoca-la como atividade integral. Em
estudos sobre a organizacdo de um tipo especial de atividade para estudantes de
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escola primaria e média na antiga Unido da Republica Soviética - URSS, os autores
destacam que a complexidade da atividade de estudo e apresentam diferentes

elementos que interferem na realizacdo e compreenséao desta.

Entonces los indicadores de eficiencia no seran solo las acciones de estudio
del escolar, sino también el planteo, por él, mismo, de las tareas y objetivos
de estas acciones; no solo los procedimientos de trabajo del nifio como el
material didactico, sino también los medios de control y evaluacion, de
autorregulacion del proprio comportamiento de estudio, etc (DAVIDOV;
MARKOVA, 1987, p. 316) 20

Neste sentido, a atividade de estudo n&o deve ser vista isoladamente. O mais
importante encontra-se nas mudancas ocasionadas na pessoa a partir deste
processo. Ou seja, implica no desencadear de uma situagédo que tenha sentido para
0 sujeito que a realiza, sendo esta mobilizada pelo sentimento e reconhecimento de
uma necessidade sua no espagco em que se encontra. Por esse motivo € essencial
gue o sujeito tenha consciéncia dos procedimentos e compreenda o(s) objetivo(s) da
tarefa que efetuard. Ao trazer a teoria da atividade de Leontiev para seus estudos,
Davidov e Markova preocuparam-se em perceber a atividade como um produto
subjetivo. Em seus estudos, revelam a falta de uma relacao direta entre a experiéncia

pessoal na atividade objetal e o desenvolvimento psiquico do sujeito.

En relacién con el estudio, esto significa que el desarrollo psiquico no debe
deducirse directamente de la l6gica de la actividad de estudio. Durante su
formacién hay que revelar y crear las condiciones para que la actividad
adquiera un sentido personal, se convierta en la fuente del autodesarrollo del
individuo, del desarrollo multilateral de su personalidad, en la condicién de su
inclusién en la practica social (1987, p. 320)3°

Neste processo, 0 sujeito compreende qual o sentido que tem para ele a

realizacdo daquela determinada atividade de estudo.

2% Entdo os indicadores da eficiéncia ndo serdo apenas as acoes de estudo do escolar, mas sim também
0 estabelecimento, pela crianca, das tarefas e objetivos destas acdes. Nao apenas os procedimentos
de trabalho da crianca com o material didatico, mas também o0s meios de controle e avaliagdo de
autorregulacdo do proprio comportamento de estudo, etc (DAVIDOV; MARKOVA, 1987, 316, tradugéo
nossa).

%0 Em relagdo com o estudo, isto significa que o desenvolvimento psiquico ndo deve direcionar-se
diretamente a logica da atividade de estudo. Durante sua formacgao tem que revelar e criar as condi¢ges
para que a atividade adquira um sentido pessoal, se converta na fonte do autodesenvolvimento do
individuo, do desenvolvimento multilateral de sua personalidade, na condigdo de sua incluséo na pratica
social (DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p. 320, traduc&o nossa).
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No ensino deverd conservar-se a vinculagdo e a sucesséo de conhecimentos
qgue vao sendo entrelacados em estagios diferentes. Ao ingressar na escola a crianga
percebe o carater e as peculiaridades dos conceitos que passa a receber formando
assim a sua atividade de estudo. Nos graus superiores, as formas e os contetdos do
conhecimento e as condi¢cdes de assimilagdo devem ter uma organizagcao diferente
dos graus anteriores.

Esta perspectiva consiste em formar nos escolares um pensamento tedérico
como potencialidade de uma personalidade criativa desenvolvida multilateralmente
(DAVIDOV; MARKOVA, 1987).

A atividade de estudo organiza-se assim, segundo estes autores, em uma
estrutura composta por trés elementos: a(s) tarefa(s) de estudo, acdes de estudo e
autoavaliacdo. A tarefa de estudo se caracteriza por ser o momento de compreensao
pelo sujeito do objetivo da tarefa a qual ele realiza. Esta compreensao e a efetivagao
da tarefa estdo fortemente ligadas ao quanto o sujeito se sente motivado para a
realizacdo desta atividade de estudo, ou seja, ela tem que mobilizar/modificar o
sujeito. As acdes de estudo compreendem o processo de internalizacdo da atividade
de estudo, estas a¢des encontram-se no nivel cognitivo do sujeito e sdo realizadas no
nivel das fungdes psicoldgicas “superiores” mobilizadas durante a atividade de estudo.
Por fim, autoavaliacdo, ou autorregulacdo, consiste no nivel de compreensao e
projecédo dos caminhos a serem percorridos (inicio, desenvolvimento e finalizacédo) na
atividade de estudo (DAVIDOV; MARKOVA, 1987).

Estes elementos que compdem a atividade de estudo nos possibilitam entender

0 processo de desenvolvimento do sujeito, pois

Si la asimilacién es la reproduccion por el nifio de la experiencia socialmente
elaborada y la ensefianza es la forma de organizacion de esta asimilacion,
aceptada en las condiciones historicas concretas, en la sociedad dada, el
desarrollo se caracteriza, ante todo, por los avances cualitativos en el nivel y
la forma de las capacidades, los tipos de actividad, etc. de los que se apropia
el individuo. (DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p. 322). 3

31 Se a assimilacdo € a reproducéo pela crianga da experiéncia socialmente elaborada e o ensino € a
forma de organizacao desta assimilagdo, aceita nas condi¢Bes histdricas concretas, na sociedade
dada, o desenvolvimento se caracteriza, antes de tudo, pelos avancos qualitativos no nivel e na forma
das capacidades, os tipos de atividade, etc. de que se apropria o individuo. (DAVIDOV; MARKOVA,
1987, p. 320, tradugéo nossa)
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A atividade de estudo se configura quando os elementos apresentados estao
presentes no processo de estudo. Esta compreensado pode ser transposta ao processo
de aprendizagem do docente.

Neste sentido, ISAIA (2006, p. 377) formula o conceito de atividade docente de
estudo o qual compreende um “mecanismo complexo utilizado para acionar o
processo de aprender a ser professor”. Ela envolve nao s6 os procedimentos de acao
e operacao inerentes a atividade educativa, mas volta-se para o que Davidov e
Markova (1987) chamam de atividade como produto subjetivo a qual depende da
forma como cada docente mobiliza suas estratégias mentais para a
incorporacao/assimilacdo das experiéncias e conhecimentos préprios a sua area de
formacdo.

Com a formulacdo de Davidov e Markova (1987) acerca da atividade de estudo,
a atividade docente de estudo também apresenta trés elementos que estdo
intrinsecamente vinculados: a tarefa educativa, acdes e operacdes e autorrregulacao.
Na tarefa educativa, o professor necessita compreender a tarefa a ser efetivada, ou
seja, precisa compreender qual seu objetivo na aprendizagem do estudante e na sua
propria aprendizagem. As acfes e operacdes ao referirem-se aos aspectos tedricos
caracterizam-se tanto pelo reconhecimento das acbes e operacdes inerentes a
atividade quando aos procedimentos mentais necessarios para sua efetivacdo. Na
autorregulacao o docente faz uma retomada dos caminhos percorridos, avalia-os e
tem a possibilidade de refazer, reorganizar sua tarefa. (ISAIA, 2006).

Este processo possibilita-nos compreender que, mesmo sem uma formacéao
adequada, se o docente, em sua cultura escolar, ndo for mobilizado, ndo encontrar
motivos externos e internos para seu aperfeicoamento, sua aprendizagem da
docéncia sera incipiente, ndo mobilizando assim mecanismos para a realizacdo da
atividade.

A atividade docente de estudo apresenta-se aqui como um mote
indispensavel a compreensao do desenvolvimento da aprendizagem da docéncia e a
estrutura e a realizacdo dessa atividade pelo docente estdo vinculadas diretamente
aos processos formativos, vivenciados por ele durante sua formacdo. Podemos
compreender esta relacdo, pois € a partir dos processos formativos é que podemos
entender as atividades docentes de estudo mobilizada pelo docente em sua

aprendizagem da docéncia. Aprendizagem esta,
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[...] atravessada por espacos, tempos e lugares variados que d&o o colorido
e 0 sabor proprio a profisséo de professor, percebida idissiocraticamente por
cada docente. Contudo ndo podemos esquecer que 0 processo de
construcdo docente esta imbricado na atividade de aprender a docéncia, ou
seja, na construcédo e na utilizacéo de estratégias de apropriacdo dos saberes
e fazeres préprios ao magistério superior. Assim, esse saber-fazer instaura-
se na dinamica entre o ensinar e o aprender do ensinar e do aprender que
envolve atores do ato educativo, professores e alunos, tendo por entorno o
conhecimento pedagégico compartilhado e a aprendizagem colaborativa no
bojo de aprendizagens experienciais e, portanto, formativas. (ISAIA;
BOLZAN, 2009, p. 122-123)

Neste sentido, um docente habituado a um espaco de formacéo e de atuacao
gue estimula a percepcéo das situacdes de ensino e aprendizagem, juntamente com
a consciéncia adquirida pelos reflexos externos e assimilados internamente pelas
organizacbes das funcBes psicolégicas superiores, apresenta um espaco
potencializador para a concretizacdo da atividade docente de estudo.

N&o podemos, contudo, incorrer no risco de generalizacdes uma vez que a
atividade docente de estudo depende da atividade objetal, mas também da atividade
como produto subjetivo, ou seja, das estratégias mentais, individuais de cada docente,
necessarias a incorporagcdo/recombinacao das experiéncias e conhecimentos a serem
ensinados. Esta consideracdo s6 pode ser compreendida a partir desta trajetoria
delineada entorno da teoria da atividade, da atividade de estudo e da atividade
docente de estudo.

Assim, ao falarmos da aprendizagem da docéncia em cursos técnicos de
ensino médio integrado, estamos nos aproximando de um contexto especifico, mas
que, por si s6 nao delineia a atividade docente de estudo realizada pelos docentes
gue ali trabalham. O conhecimento da cultura escolar € um fator dentre tantos a serem
considerados na atividade docente de estudo destes profissionais. Em certa medida,
a atividade docente de estudo apresenta uma estrutura elementar que, como nos
colocam Davidov e Markova (1987), para que seja desenvolvida com qualidade,
configura-se em seus trés elementos bases. Contudo, a forma como estes elementos
séo dispostos e desenvolvidos por cada docente acarretard mudancgas no resultado.
Alguns trabalhar&o de forma a articular as trajetérias formativas com a cultura escolar
posta; outros embora ndo tenham uma trajetéria formativa que lhes permita esta
articulagado buscaréo processos formativos que os ajudem no desenvolvimento da
atividade docente de estudo e, outros ainda, na incipiéncia de acreditarem que 0s

conhecimentos que tem sdo suficientes ndo realizando um processo de
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autorregulacdo de sua pratica, poderdo ficar na eminéncia do habitus docentes
instituidos no local de trabalho e/ou construido ao longo de seus processos formativos.
O esquema a seguir ilustra este trabalho de articulacdo entre os elementos

gue compde a aprendizagem docente.

Aprendizagem da docéncia
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Esquema 04: Esquema representativo dos elementos imbricados na construcédo da
aprendizagem da docéncia a partir dos estudos de Vygotski (1993, 1997, 2005, 2007)
e Leontiev (1984, 2010).

Esses passos sdo fundamentais para a compreensdao de como ocorre a
aprendizagem da docéncia e, além disso, a partir do momento em que relembra os
processos formativos, o docente realiza a autorregulacdo e, consequentemente,
ativam novas atividades de estudo. E nesta trama que poderemos compreender a
aprendizagem desses docentes.

Na compreensdo de seus processos formativos, o sujeito é incentivado a
realizar uma autorregulacdo de seu trabalho pedagogico o qual é realizado em uma
cultura especifica. E, € na consolidacdo desses movimentos que 0 sujeito podera

realizar a atividade docente de estudo e, consequentemente mobilizar a continuidade
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de seu desenvolvimento profissional, com base nas especificidades da cultura escolar
a qual atua.

Assim, a possibilidade de reverter o discurso pedagogico em pratica
qualitativa depende, entre outros aspectos, da capacidade docente “de selecionar o
essencial e ser capaz de estabelecer sequéncias légicas e ritmos que pensa serem
adequados aos alunos com que trabalha” (CORTESAO; STOER, 1999, p. 39).
Retomamos entéo, o conceito de aprendizagem da docéncia posto por Isaia e Bolzan
(2008) ao nos colocarem que esta se desenvolve vinculada as necessidades
evidenciadas pelo docente sejam elas no ambito pessoal ou no ambito profissional.

E com base nesta compreenséo tedrica que, no topico a seguir, discutiremos
a importancia dos processos formativos na aprendizagem da docéncia a partir do
momento em que estes se articulam com as especificidades da cultura escolar onde

atuam os docentes.

2.1.3 Os processos formativos e a relacdo com a cultura escolar

Ao buscarmos compreender a relacdo estabelecida entre 0s processos
formativos, a cultura escolar e a aprendizagem da docéncia, Isaia (2007) coloca-nos
gue na aprendizagem da docéncia evidenciamos uma complexa rede de inter-
relacdes entre estes elementos. Sendo assim, o constituir-se docente envolve os
processos formativos, a instituicdo formadora e a instituicdo de atuacdo deste
docente.

Segundo Isaia (2006), os processos formativos englobam

[...] tanto o desenvolvimento pessoal quanto profissional dos professores
envolvidos, contemplando de forma inter-relacionada agfes auto, hétero e
interformativas. Logo, o que se designa por processo formativo compreender
um sistema organizado no qual estdo envolvidos tanto os sujeitos que se
preparam para serem docentes quanto aqueles que ja estdo engajados na
docéncia. (ISAIA, 2006, p. 351)

De acordo com lIsaia, o constituir-se docente esta vinculado as vivencias

pessoais e profissionais do docente e, € impossivel ndo levar em conta as alteracoes
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no ciclo vital destes sujeitos bem como as maneiras como estes concebem e exercem
a docéncia no transcurso de sua carreira (ISAIA, 2007)

Segundo Isaia (2006, 2007, 2009), Bolzan e lIsaia (2005, 2007, 2010) as
trajetorias formativas vivenciadas pelo sujeito perfazem a trajetoria pessoal e
profissional. Assim, estas trajetorias formativas delineiam a constituicdo do professor
a partir do momento em que sdo estruturados pelas trajetorias pessoais, que
envolvem os ciclos de vida (Infancia, juventude, adultez e velhice) e, pelas trajetorias
profissionais que envolvem a formacéao inicial e a formag¢ao continuada do docente
articulando, sua dimensao individual e grupal (ISAIA, 2009).

Assim, a aprendizagem docente € um processo que se estabelece ao longo
da vida do profissional docente e se desenvolve paulatinamente na instituicdo de
atuacao profissional na qual hd um vinculo de compartiihamento de saberes entre
docente e académico e entre os docentes e seus pares. Compreendemos assim, que
os processos formativos “sdo constituidos a partir de experiéncias vividas pelos
sujeitos/professores e que, pela sua significancia intra e intersubjetiva, transformam-
se em experiéncias formativas” (ISAIA; BOLZAN, 2008, p.121)

Em termos de trajetorias pessoais, 0 transcorrer da vida adulta € um dos
momentos mais importantes ao considerarmos as transformagdes desencadeadas
por perdas, ganhos e novas reorganiza¢gdes do sujeito. Eventos concretos como a
saida de casa, a formacéo de uma familia, compromisso com filhos, exige uma série
de compromissos pessoais e sociais a este sujeito (ISAIA, 2009).

E é neste ambito que se configuram, corroborando com as trajetérias pessoais,
as trajetorias profissionais que se desenvolvem em uma determinada cultura escolar
e se constituem a partir das experiéncias profissionais do docente. Cunha (2006)
apresenta a cultura escolar como um conjunto de normativas que rege a gestao da
escola, articulando os conhecimentos e praticas do trabalho docente que sé&o
produzidas na escola com os espacgos académicos. Neste espaco, organizado a partir
de uma cultura particular, o sujeito, no coletivo de docentes da instituicdo, continua o
desenvolvimento de seus processos formativos e a constituir sua trajetoria
profissional, consolidando assim, a aprendizagem entre pares.

A articulacdo do pessoal com o profissional € compreendida por Maciel, Isaia e
Bolzan (2012) como indispensaveis de serem consideradas ao tratarmos da
aprendizagem da docéncia. As autoras apresentam assim, o conceito de ambiéncia

docente o qual se constitui de um conjunto de
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forcas ambientais objetivas (externas), subjetivas (intrapessoais) e
intersubjetivas  (interpessoais), cujas repercussfes no processo de
desenvolvimento da profissédo permitem ou restringem a [re] significacdo das
experiéncias ao longo da vida e da carreira e, consequentemente, da trajetoria
formativa. (MACIEL; ISAIA; BOLZAN, 2012, p. 182)

A interlocucéo destes fatores, segundo Maciel (2009), auxilia na melhoria da
gualidade da educacéo posto que perpassa, tanto a preparacao profissional quanto a
infraestrutura, as ferramentas cognitivas e a pro-atividade. Trabalhar com estes
conceitos instiga-nos a pensar como chegamos a docéncia, interrogando a nés
mesmos acerca do tipo de docente que nos tornamos.

Esta articulacdo dos processos formativos com a cultura escolar caracteriza a
ambiéncia docente na qual ocorre a construcdo da professoralidade. Esta, segundo
Isaia e Bolzan (2007), envolve esforgcos dos professores e das instituicdes a partir da
articulacdo de espacos mediacionais onde o compartilhamento dos conhecimentos
especificos, pedagdgicos e profissionais sdo a alavanca para a constru¢cdo da
professoralidade. Portanto, podemos dizer que esta, “envolve um processo de
tessitura de trajetérias formativas de docentes e de instituicdes na medida em que sao
criados espacos de interlocucéo pedagdgica via redes de formagao” (ISAIA; BOLZAN,
2007, p. 109).

Ressaltamos que a profissionalizacdo docente se d& na articulagdo dos
processos formativos vivenciados nas instituicbes de atuacdo com 0S processos
formativos vivenciados pelo docente ao longo de sua vida, ou seja, é necessario que
exista uma ambiéncia (trans)formadora, em que o ambiente institucional gere um
estado motivacional para o docente, a fim de que a ele sejam emanadas energias para
acOes e/ou reacdes (MACIEL, 2009).

A aprendizagem colaborativa segundo Bolzan e Isaia (2008, p. 02) é ponto
essencial posto que compreende a articulagdo interpessoal em que “os diversos
integrantes — professores/académicos - constroem seus entendimentos e suas
praticas docentes tendo por espaco o compartiihamento de suas experiéncias e
idedrios.” Estes conhecimentos compartilhados, segundo Bolzan (2002), séao
constituidos por um sistema de ideias que se articulam em uma rede de relactes

interpessoais.
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Organiza-se com variedade e riqueza, apresentando quatro dimensdes; o
conhecimento tedrico e conceitual, a experiéncia pratica do professor, a
reflexdo sobre a acdo docente e a transformacédo da acdo pedagdgica. O
processo de construcdo desse conhecimento implica na reorganizagéo
continua dos saberes pedagdgicos, tedricos e praticos, da organizacdo das
estratégias de ensino, das atividades de estudo e das rotinas de trabalho dos
docentes, onde o novo se elabora a partir do velho, mediante ajustes desses
sistemas (BOLZAN, 2002, p. 151)

Ou seja, a aprendizagem da docéncia se consolida em um processo de
compartilhamento de saberes, de interagdo socio-histdrica e cultural do sujeito com
seus espacos formativos. Podemos dizer entdo, que a aprendizagem da docéncia
envolve direcbes complementares, uma, voltada para o desenvolvimento do estudante
e, outra, para o processo autoformativo docente. Este movimento s6 ocorre com a
desmistificacdo do professor como dono do conhecimento e da pratica pedagdgica e,
do estudante como sujeito passivo. Trabalhar com a aprendizagem compartilhada
implica em processos de participacao e transformacao, mobilizando assim, a criacao
conceitual e a critica reflexiva acerca dos problemas apresentados no espaco
institucional. (ISAIA; BOLZAN, 2007).

Considerando-se este conjunto de conceitos € possivel compreender a
complexidade da docéncia a partir do momento em que esta ndo se da articulada a
um unico fator, a um Unico espaco e/ou a um Unico momento de formacédo. Tornar-se
docente é um processo que se constréi ao longo de toda a vida do sujeito sendo
experienciada de diferentes formas, de acordo com seu ciclo vital em um contexto
sociocultural.

Conhecer o docente e a cultura escolar a ser pesquisada sdo o0s pontos centrais
para o entendimento do problema do estudo aqui proposto. E nesta perspectiva ent&o,
gue buscamos discutir que culturas escolares sdo estas? Como se formam? Como se
desenvolvem no Sistema Educacional que rege nossa educacdo? Estas questdes
necessitam ser entendidas a fim de que possamos compreender as complexas tramas

nas quais se desenvolvem as aprendizagens docentes.
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2.2 Sistema educacional e a diversidade de culturas escolares

Neste capitulo abordaremos o Sistema Educacional como sendo composto por
diferentes culturas escolares. Culturas estas que sdo formadas a partir das
peculiaridades encontradas em cada instituicdo escolar. Além desses elementos,
apresento de forma introdutoria, as especificidades da cultura escolar do Colégio

técnico em estudo.

2.2.1 Ainstitui¢céo escola construindo a diversidade de culturas escolares

A Instituicdo escola, ao fazer parte de um Sistema Educacional configura, em
seus diferentes locais, culturas escolares distintas que se consolidam conforme as
normativas legais e a forma como os sujeitos escolares a desenvolvem.

Com isso, na nogao de Sistema Educacional fica subentendido no conceito de
Sistema como sendo esse, constituido a partir do conjunto de sujeitos, instituicdes e
organizacdes que compde a estrutura escolar (PARO, 2008). Sendo assim, 0 meio
interno e externo ao espaco escolar fazem parte desta estrutura, muito embora, cada
instituicAo mantenha suas caracteristicas individuais consolidando culturas escolares
e culturas docentes distintas pertencentes a um mesmo Sistema Educacional.

Este autor ajuda-nos a compreender a relacdo de Sistema Educacional quando
diz que este “é o resultado da educacado sistematizada, que se desenvolve
conscientemente a partir dos problemas da situacdo, cujas causas devem ser
identificadas por meio de um conhecimento contextual, e segundo uma teoria
educacional estabelecida” (PARO, 2008, p. 17). Portanto, ha a necessidade de uma
compreensao do contexto social macro para que se possam inferir consideracdes que
compde a diversidade de culturas escolares em um Sistema Educacional.

Esta discusséo reporta a compreensao do histérico, das formas concretas de
construcédo social deste espaco. Neste sentido Willians (1969) nos apresenta o
conceito de Materialismo Cultural. Este advindo do materialismo historico de Marx
perpassa a compreensdo de como 0s signos coletivos permitem a formalizacdo e a
generalizacao do individual. Ou seja, como o social e o individual se articulam a partir
do cultural e do comunicacional. Contudo, “um passo essencial € vincular essa

producao as ‘formas de trabalho e organizacao social’, mantendo o nexo marxista com



59

o trabalho humano como génese das relagdes sociais e da historia” (GLASER, 2008,
p. 87).

Logo, o que o materialismo cultural apresenta-se como um pressuposto basico
para a compreensao da realidade que se apresenta no espaco escolar. No entanto,
temos uma definicdo clara do que seja materialismo histérico e materialismo cultural.
Embora ambos estejam intimamente imbricados apresentam algumas distin¢cdes

conceituais.

O materialismo histérico é uma teoria que defende a histéria como producéo
coletiva humana. Sua radicalidade estid no rompimento com o empirismo
abstrato, que isola o fato como objeto ao invés de apreendé-lo como
momento de uma multiplicidade de for¢cas sociais que lhe ddo concretude.
Sendo histdrico, ndo é natureza, e deve tratar uma luta contra toda forma de
naturalizacdo das forcas sociais. O materialismo cultura € uma teoria da
radicalizacdo das praticas culturais no sentido amplo do termo, desde as
instituicdes ja consolidadas até as formacgdes mais recentes, enfatizando seu
carater material como pratica vinculada & agencia humana (GLASER, 2008,
p. 226).

O autor salienta a complexidade de falar sobre o concreto das coisas posto
gue, muitas vezes utilizamo-nos de termos extremamente abstratos ao referirmo-nos
a algo concreto, ao alcance de nosso olhar. Desta forma, temos a complexidade de
nomear situacbes que nos parecem simples a nossos olhos, mas perante a
internalizacao, a abstracdo, tornam-se complexas para o outro.

Neste sentido, ela [a cultura] tornou-se, ao longo do materialismo historico,
dependente, secundaria, “superestrutural”: um campo de “simples” ideias, crengas,
artes, costumes, determinado pela histéria material basica.

A relacdo estabelecida entre educacdo e cultura, neste cbmputo, €

extremamente intima quer se tome a palavra educacao no sentido de

formagédo e socializagédo do individuo [...] onde ela supde sempre também,
necessariamente, a comunicacgéo, transmisséo, a aquisicédo de alguma coisa:
conhecimento, competéncias, crencas, habitos, valores. [...].ou a cultura
como o0 conjunto de tracos caracteristicos do modo de vida de uma
sociedade, de uma comunidade ou de um grupo, ai compreendido os
aspectos que se pode considerar como 0s mais cotidianos, 0s mais triviais ou
0s mais inconfessaveis (FORQUIN, 1993, p. 10-11).
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Entendemos que a cultura compde o conteltido substancial da educacao sendo
que ela ndo é nada fora de uma cultura. E na educacao, através do trabalho realizado
pelos docentes, que a cultura se perpetua e se reorganiza, pois a cada geracao, a
cada “renovacao” pedagodgica herangas e memorias escolares sdo revistas, algumas
perduram, outras sdo esquecidas.

Acreditamos, portanto, que as culturas escolares e as culturas docentes por
mais que estejam integradas num contexto social e cultural mais amplo, produzem
culturas que lhes séo proprias e, que exprimem o0s valores e as crencas que 0S
membros da organizacdo partilham através do trabalho realizado pelos sujeitos
pertencentes ao espaco escolar (NOVOA, 2005). A cultura escolar remete-nos assim,

[...] para a existéncia, em cada escola, de um conjunto de factores
organizacionais e processos sociais especificos que relativizam a cultura
escolar (enquanto expressdo dos valores, habitos, comportamentos,
transmitidos pela forma escolar de educacdo a partir de determinacdes
exteriores) (BARROSO, 2004) e que, por isso, demonstram que néo se trata
de um receptéculo passivo de instrucdes exteriores, mas um elemento activo
na sua reinterpretacéo e operacionalizacdo. (CARVALHO, 2006, p. 06)

Com isso, podemos compreender que a cultura escolar ndo € algo que se
impde ao espaco, mas algo que se constroi e se desenvolve na interacdo social entre
os membros de sua cultura docente. Esta, a qual vincula-se as “raizes e trajetorias de
vida do docente, mas também se modifica no cotejamento com as mudancas sociais
e culturais de seu tempo” (CUNHA, 2006, p. 364).

Temos entdo, que para determinada cultura escolar, os sujeitos, mesmo que
inconscientemente, sado produtores e reprodutores de sentidos concretos delineados
pelas normativas legais, pelo local de trabalho e pelos objetivos institucionais
condizentes com a cultura docente. Considerando-se que suas a¢des sdo o produto
de um modo de agir que se concretiza mesmo o sujeito ndo sendo o produtor imediato
e nem tendo dominio e/ou consciéncia de sua repercussao.

Podemos perceber que a representatividade de um grupo “obedece a modelos
culturais interiorizados, ainda que as expressfes pessoais apresentem sempre
variagbes em conflito com as tradicées” (MINAYO, 2006, p. 208). Neste limiar, a

consciéncia individual se expressa na consciéncia coletiva e vice-versa. E, é nesta
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cultura colaborativa3? que se concretiza a cultura escolar da instituigdo. Esta, em
condicbes adversas, sob outras condicbes de vida social pode ser diferente,
ratificando a proposicdo de que pequenas mudancas proporcionam a tessitura de
tramas distintas no processo de constituicdo de uma cultura escolar.

Nesta construcdo, os docentes sdo os elementos centrais desta cultura. As
crencas e concepcodes tedricas implicitas que os mesmos apresentam em relagéo a
seu trabalho pedagogico podem sinalizar as formas como processam e transpde as
informacdes e conhecimentos. Constroem assim, seu conhecimento pedagdgico que
pode ou ndo se configurar em um conhecimento compartilhado entre pares na
instituicao.

Devemos considerar a selecéo/escolha feita pela memaria docente a qual, em
sua reorganizacgdo, em sua ‘transposigdo didatica’3® tornam os saberes e os materiais
culturais efetivamente transmissiveis e assimilaveis. O imperativo da “transposicao
didatica” impde a emergéncia de configuracdes cognitivas especificas que viabilizem
a reorganizacdo dos saberes cientificos, a fim de que sejam passiveis de serem
transpostos para o trabalho docente. Estas configuracdes/reorganizacfes tendem a
escapar de seu estatuto puramente funcional de instrumentos pedagdgicos e de
auxiliares das aprendizagens, para se constituir numa espécie de “cultura escolar”,
dotada de dindmica propria (FORQUIN, 1993).

O compartilhamento das estratégias didaticas, das formas de organizacdo e
reorganizacao dos saberes da cultura docente auxilia na definicdo da cultura escolar
da instituicdo, pois é a partir deste coletivo que se delineia os pressupostos que,
mesmo inconscientes, regem a estrutura escolar. O conhecimento compartilhado
neste ambito “implica no dominio do saber-fazer, estratégias pedagodgicas e
orientacBes didaticas e do saber tedrico e conceitual e suas relacbes com 0s
conhecimentos experienciais da docéncia.” (BOLZAN; ISAIA, 2007, p. 73). A

82 BOLZAN, Doris Pires Vargas. Formacdo de professores: compartilhando e reconstruindo
conhecimentos. Porto Alegre: Mediacao, 2002.

%3Transposicdo didatica designa o conjunto de transformaces sofridas pelos contetidos culturas para
a formalizac&o do processo de escolarizagdo, da elaboracao dos programas as escolhas do professor
em sala de aula. Na cadeia de transposicdo didatica, os conhecimentos sédo transformados pelo
professor, porque isso € indispensavel para ensina-los e avalia-los. Para tanto, é necessario, do ponto
de vista didatico, que o professor ponha operacdes de corte, simplificacdes, estilo, codificacdes de
saberes e praticas de referéncia para a efetivagcao da transposi¢édo didatica, implicando uma cadeia
composta: de saberes e préticas sociais; curriculo formal, objetivos e programas; curriculo real e
conteudo de ensino; aprendizagem efetiva e duradoura dos autos, pensada e organizada pelo professor
(CHEVELLARD, 2006).
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construcdo deste conhecimento se amplia a medida que estes sdo apresentados e
discutidos em cada espaco pedagdgico (reunibes docentes, sala de aula, formacdes
continuadas, etc.) podendo ser desenvolvidos no coletivo ou individualmente.

E, é com base nessa estruturacdo coletiva, na organizacdo de uma cultura
docente, que as culturas escolares sdo produzidas sendo entendidas pelo corpo
docente como um conjunto de normas e de construgdes intersubjetivas que
perpassam pelo curriculo oficial e pelo curriculo oculto4. Normas estas que, a partir
da selecdo feita pelos sujeitos pertencentes a uma instituicdo, definem conhecimento
(no ambito curricular, a ser efetivado pelo trabalho docente) a ensinar e, condutas
(normas de convivéncia social, a ser efetivado pelo trabalho escolar) a inculcar.

Este entendimento de culturas escolares pode ser delineado a partir do
levantamento realizado em pesquisas académico-cientificas da area educacionalss,
em nivel de doutoramento, no qual, pode ser evidenciado que, a expressao cultura
escolar comeca a ser utilizadas com mais énfase na década de 90, utilizando como
base tedrica autores como: Julia; Frago e Faria Filho. Além desses autores, o artigo
de Faria Filho et.al*®, apresenta outros dois autores com Chervel e Forquin, os quais
discutem a cultura escolar na perspectiva das disciplinas curriculares e dos saberes
escolares.

Cultura escolar passa a ser entendida entdo, como:

[...] um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas
a inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissdo desses
conhecimentos e a incorporacdo desses comportamentos; normas e praticas
coordenadas a finalidade que podem variar segundo as épocas (finalidade
religiosa, sociopolitica ou simplesmente de socializacdo. (JULIA, 2001, p.10)

3 “O curriculo oculto constitui-se por elementos que compdem as atividades escolares (saberes,
competéncias, representacfes, papeis, valores) sem figurar nos programas oficiais ou explicitos, seja
porque elas ressaltam uma programacéo ideoldgica tanto mais imperiosa quanto mais ela é oculta
(como o sugerem, por exemplo, as abordagens “criticas radicais” como as de lllich ou dos tedricos da
‘reproducao’, seja porque elas escapam, ao contrario , a todo controle institucional e cristalizam-se
como saberes praticos, receitas de ‘sobrevivéncia’ ou valores de contestagcdo florescendo nos
intersticios ou zonas sombrias do curriculo oficial” (FORQUIN, 1993, p. 23).

3% BAPTAGLIN, Leila Adriana. Culturas escolares: Origem do termo e o estado da arte na area
educacional. Anais do XVII Congresso Internacional de Educacao. Profissdo docente: ha futuro para
esse oficio? UNISINOS/RS, 2011.

36FARIA FILHO, Luciano Mendes; GONCALVES, Irlen Antdnio; VIDAL, Diana Gongalves e PAULILO,
André Luiz. A cultura escolar como categoria de analise e como campo de investigagdo na histéria da
educacéo brasileira. Educacgéo e Pesquisa, Sao Paulo, v.30, n.1, p. 139-159, jan./abr. 2004.



63

Consideramos que todo processo educativo, e em particular, o vinculado a
instituicdo escolar, supde uma sele¢éo no interior da cultura e uma reelaboracao dos
conteudos destinados a serem transmitidos as novas geracdes. A educacdo nao
‘transmite’ jamais a cultura, nem sequer uma cultura ou culturas; ela ‘transmite’ no
maximo, algo da cultura, elementos de cultura, entre os quais ndo ha forcosamente
homogeneidade. Isso ocorre, pois as culturas provém de fontes diversas e sao
modificadas conforme a época, obedecem a principios de producdo e légicas de
desenvolvimento heterogéneos e nado recorrem aos mesmos procedimentos de
legitimacao (FORQUIN, 1993). Observamos entdao, uma forte aproximacao da cultura
escolar com o campo historico e, uma inter-relagdo deste com o espaco sécio, politico
e cultural das sociedades investigadas.

Reconhecer a especificidade da cultura escolar leva-nos a colocar énfase na
complexidade das relagdes entre ambas e, na impossibilidade de ver na escola o
simples veiculo ou reflexo de uma cultura posta como uma entidade una e indivisa.

A cultura escolar apresenta-se interligada ao contexto historico organizando e
reorganizando seus pressupostos a partir do que vem sendo apresentado ao longo da
histéria. Julia (2001) reforca esta constatacdo ao nos trazer algumas mudancas
estruturais da escola entre os séculos XVI e XIX. No século XVI o espaco escolar era
visto a parte, ou seja, com um edificio, mobilidrio e materiais especificos; No periodo
moderno e contemporaneo vislumbramos a divisdo da escolarizacdo em niveis de
ensino e, no final do século XVIII temos a necessidade da qualificacdo profissional
docente. Sendo assim, os elementos do espaco escolar, a graduacdo em niveis de
escolarizacdo e o corpo profissional especifico foram elementos essenciais na
estrutura educacional vigente.

Esta compreensdo historica da escola reporta a histéria das disciplinas
escolares que sdo produtos especificos oriundo da instituicdo escola. As disciplinas
escolares segundo Chervel (1990) constituem um amplo conjunto de conhecimentos
gue nao se restringe aos conhecimentos explicitos e programados, mas sim adentra
nos principios morais e sociais da educacao.

E neste sentido entdo, que a cultura e o espaco escolar sdo elementos
interligados de modo que o docente passa a “cultivar” suas crengas, valores, normas
e regras que sao articuladas conforme os compartilhamentos que séo realizados
instituindo assim, culturas docentes e culturas escolares especifica que representam

um determinado contexto construido a partir dos diferentes sujeitos pertencentes a
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ele.

A exemplo da instituicdo a ser pesquisada neste estudo, a cultura escolar
visualizada neste espaco € bastante distinta, tendo em vista, a variedade de
modalidades de ensino ali existentes. O trabalho com o ensino superior, com 0
PROEJA, com os cursos subsequentes e, com o ensino médio integrado, constroem
uma cultura escolar diferenciada que certamente, ao longo dos periodos histéricos
veio sofrendo modificacdes e reestruturacdes.

Assim, € necessario reforcar que a cultura escolar e a cultura docente séao
peculiares em cada instituicdo. Estas peculiaridades ocorrem desde a escolha dos
conteudos disciplinares, as formas como os professores se apropriam e discutem
estes conteudos (transposicdo didatica), passando pelas diversas linguagens e
cbdigos (individual e/ou coletivamente), a forma como estes chegam ao aluno e, como
o aluno se utiliza destes em sua trajetéria pessoal e profissional. Esta transposicéo
didatica depende da modalidade de ensino que o professor esta atuando, tendo ele
gue adaptar o contetdo conforme as exigéncias educacionais daquele curso/daquela
modalidade de ensino.

E razoavel admitir entdo, que nas escolas, em virtude da diversidade de
trajetorias formativos dos sujeitos ha a constituicao de culturas docentes e de culturas
escolares especifica a cada estabelecimento, ainda que, a primeira vista, se perceba
somente a que é hegemobnica. Esta hegemonia ocorre, pois 0s elementos que a
compde tendem a guardar relacdo com costumes que se estabeleceram
historicamente pelos integrantes da instituicdo ou com o compartilhamento destes.

Tendo em vista esta discussdo acerca das diferentes culturas escolares
existentes em um sistema educacional, verificamos que estas se organizam em um
contexto sécio-histérico (VYGOTSKI, 1995). Considerando-se estes elementos soécio,
histéricos e culturais, buscamos aqui delinear alguns pontos que perfazem a cultura
escolar do Colégio técnico em estudo.

Esta escola trabalha com a etapa da educacao basica, o ensino médio e, com
o nivel superior de ensino. Ao tratarmos dos cursos de ensino médio integrados a
Eletrotécnica e a Mecanica, locus deste estudo, podemos apresentar algumas
peculiaridades que delineiam esta cultura escolar. Esta etapa da escolarizacao
apresentada no Colégio técnico se diferencia, pois a instituicdo esta inserida no
espaco de uma universidade publica, vinculando-se, desta forma, a rede federal de

ensino, caracterizando assim, a busca pelo ensino superior. Além desta
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particularidade, vincula-se a modalidade de ensino da educacdo profissional e
tecnoldgica.

Evidenciamos que ha uma sobreposicdo de valores, normas e crencas que
convivem na constituicdo desta cultura escolar. Diferentemente de outras instituicoes,
as quais apresentam somente o ensino médio vinculado a rede regular de ensino
(Estadual ou Municipal) ou o ensino médio profissionalizante, o Colégio técnico
apresenta um imbricamento de culturas escolares/universitarias bastante distintas.

Esta constatacdo pode ser evidenciada no esquema que segue:

-t “ "
- -,

Educagio Basica | u | Educacéo Superior
Educacdo Infantil e Anos Iniclais Graduagao | Pos-Graduagdo
Ensino Fundamental | Bacharelado_| N

- | Lafo sensu |

Ensing Madio Licenciatura

Stricto sensu

Educagdo
Gluilemmibols

Educacio da Educacio Educacio Educac o Educaciio Educacio
Jovens e a distancia || prefissional e | | Indigena do campo | | Especial
Adultos (EJA) tecnologica

| PROEJA

Cursos técnicos concomitante,
subsequente e integrado

Cursos Técnicos Educaca
cacao Superior
subsequentes —
i
Educacao a distancia Educacao & distancla




66

| Educacao Basica |

_ T Curso técnico de ensino medio
- integrado a eletrotécnica
Educacao Curso técnico de ensino médio

profissional e integrado a mecanica
tecnoldgica

Esquema 05: Esquema do Sistema Educacional brasileiro e o enlace de culturas
escolares existentes nos cursos técnicos de ensino médio integrado.

Este esquema mostra a estrutura organizacional implicada na construcédo das
diferentes culturas escolares evidenciadas no Colégio técnico. Esta estruturacdo, com
base no PNE (2011), apresenta os niveis de ensino (Educacdo Basica a qual
compreende as etapas da Educacédo Infantil, Anos Iniciais, Anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino médio e, o Ensino Superior que compreende 0s cursos de
Graduacao, Pos-graduacédo). Temos ainda, as modalidades da educacdo de Jovens
e Adultos (EJA), Educacdo a distancia, Educacdo profissional e tecnoldgica,
Educacdo Indigena, Educacdo Especial, Educacdo do Campo e Educacéo
Quilombola. Estas modalidades perfazem o campo educacional brasileiro.

Ao levarmos em consideracao esta organizacdo, o Colégio técnico apresenta
as etapas do Ensino Médio do nivel da Educacéo Bésica e, a etapa da Graduac¢éo do
nivel do Ensino Superior. Apresenta também as modalidades da Educacdo a
distancia, da Educacdo de Jovens e Adultos com o PROEJA e, a Educacéo
profissional e tecnoldgica (esta englobando os cursos técnicos de ensino médio
integrado, cursos técnicos subsequentes, PROEJA, Educacéo a distancia e cursos de
Graduacao).

O Colégio técnico apresenta varias estruturas balizadas pela Educacao
profissional e tecnoldgica, contudo, estas séo distintas conforme cada organizacao
curricular, conforme o corpo docente, conforme os académicos que nela estdo
envolvidos. Assim, ao tratarmos da especificidade dos cursos técnicos de Ensino
meédio integrado em Mecanica e Eletrotécnica, podemos ter a clareza de que cada um
destes cursos apresenta suas especificidades e acolhe um grupo especifico de

docentes e académicos.
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Nos cursos técnicos e ensino médio integrado, os docentes tém a incumbéncia
de, além de trabalhar os conteudos do ensino médio regular, trabalhar na perspectiva
de preparacdo para o mercado de trabalho e para a entrada em cursos superiores.
Estes sdo pontos previstos no Projeto Politico Pedagogico do Colégio técnico, tendo
em vista que o académico, no momento em que cursa 0 ensino meédio integrado,
deverd estar apto para a entrada no mercado de trabalho assim como para a entrada
Nno ensino superior.

A amplitude dos desafios oferecidos ao docente desta instituicdo é equivalente
a amplitude de oportunidades oferecidas aos académicos. O docente, ao fazer parte
desta cultura escolar, buscara realizar a transposicao didatica de conhecimentos
cientificos da area de formacao, procurando a aproximacao destes com a formacgéao
técnica e com o preparo para a possivel entrada nos cursos superiores. Certamente,
estes sdo desafios 0s quais poucos docentes sdo preparados em suas formagdes
iniciais mas que, nesta cultura escolar passam a ser de legitima importancia.

E neste sentido entdo, que buscamos neste estudo, compreender a
aprendizagem docente a partir das trajetorias formativas vivenciados pelos docentes
que trabalham em instituicbes que apresentam cursos técnicos de ensino médio

integrado.
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2.3 Educacéao profissional e tecnoldgica

Neste tdpico € apresentada a discusséo relativa a EPT, os conceitos, as
modificacbes e reorganizacfes realizadas nesta modalidade de ensino até a
estruturacdo evidenciada nos dias atuais. Além destes aspectos, € feita uma
discusséo acerca da aprendizagem da docéncia nos cursos técnicos de ensino meédio
integrado, as peculiaridades e as necessidades formativas especificas a esta
etapa/modalidade de ensino.

2.3.1. Educacéo Profissional e Tecnoldgica e a relagcdo com a aprendizagem da

docéncia: primeiros conceitos

Com base nas consideracdes apresentadas no estudo inicial desta tese,
evidenciamos uma crescente, mas ainda incipiente preocupacdo acerca da
aprendizagem da docéncia nos cursos técnicos. A relevancia deste estudo encontra-
se, entdo, no momento em que objetiva problematizar elementos que nos possibilitem
apresentar, a partir de um caso especifico, as tramas da aprendizagem que sdo
tecidas nos processos formativos vivenciados pelos professores na cultura escolar de
instituicbes que possuem cursos técnicos de ensino médio integrado,

Para um melhor entendimento da perspectiva tedrica a ser utilizada temos de
ter claro alguns conceitos que séo primordiais na organizacao e no desenvolvimento
desta pesquisa. Para isso, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005); Manfredi (2002);
Regattieri e Castro (2009); Kunze (2009); Kuenzer (1997) nos ajudam a compreender,
ao enfocarmos os cursos técnicos de ensino médio integrado, o que se concebe como
ensino técnico, ensino tecnolégico, politecnia e ensino médio integrado. Estabelecer
uma distingdo entre estes termos néao € tarefa facil, no entanto, o que pretendemos
aqui, é apresentar alguns apontamentos que nos possibilitem entender de que tipo de
ensino estamos falando quando adentramos 0s cursos técnicos de ensino médio
integrado.

Primeiramente, temos de perceber a relacdo que se estabelece entre o

trabalho e a educacgéo quando tratamos da EPT. Para Frigotto, Ciavatta e Ramos
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(1995), os seres humanos tém o trabalho implicitamente vinculado a sua existéncia
humana, o trabalho ndo se reduz a atividade laboral ou ao emprego, mas a producao
de toda a vida humana. Estas consideracfes sao feitas por Vygotski (1995) quando,
ao trazer o materialismo dialético para a psicologia soviética, destaca que o que
diferencia o ser humano do animal e sua capacidade de trabalho/atividade pratica.

Este conceito surge em Marx quando comeca o estudo do ser humano. Desta forma,

[...] se o trabalho é aquilo que pertence propriamente ao género humano, se
€ aquilo pelo que ele manifesta sua humanidade diante do conjunto do mundo
natural, se ele afirma pela “atividade trabalhante”, poder-se-ia dizer na
linguagem de Hegel, entdo o trabalho alienado, trabalho forgado esvazia o
trabalhador de sua humanidade (COLLIN, 2006, p. 55).

Este trabalho alienado torna a espécie humana alheia ao homem. Segundo
Collin (2006), Feuerbach e Marx sustentam que a caracteristica do género humano é
a vida livre e consciente. O homem é parte da natureza, mas também € mais universal
sendo assim, ao separarmos o homem de seu trabalho separamos este de sua
atividade, tornando-o alienado separado da sua atividade vital.

Neste sentido entdo, o trabalho é a esséncia do humano e Hegel (1992)
entende a natureza do trabalho e concebe o homem como Ser humano objetivo, real,
como resultado de seu proprio trabalho. No entanto, Hegel vé o homem ainda de forma
unilateral colocando o trabalho de forma positiva. Marx traz o trabalho do ponto de
vista da economia politica moderna que vé o outro lado do trabalho considerando o
contexto social. Assim, a sociedade é “chamada de ‘estrutura social’. A sociedade e o
Estado ndo sdo mais sujeitos e sim produtos da acédo dos individuos, géneros que
resultam da atividade de homens, ‘individuos vivos™ (COLLIN, 2006, p. 74).

Esta relacdo do homem com a natureza surge a partir de um intercambio, de
uma mediacdo entre homem e natureza. E este espaco de interacdo/mediacéo é a
atividade que ocorre entre 0 homem e a natureza. Com isso, temos que 0 pressuposto
basico de Marx (1988) é que a vida humana ndo se configuraria como tal se a
humanidade nao tivesse se apropriado do contexto externo e compreendido 0s
elementos causais internos, compactuando assim, a tomada de consciéncia do sujeito
acerca do mundo externo (COLLIN, 2006).
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Neste sentido entdo, que o trabalho humano apresenta-se intimamente ligado

ao contexto social, sendo este, mediatizado e internalizado fortalecendo o processo
de subjetivacéo e objetivacdo do objeto (VIGOTSKY, 1997).

Ao trazermos esta discussao do trabalho humano para a vinculagdo com a

educacéo, destacamos que

[...] o trabalho como principio educativo, entdo, nédo €, primeiro e sobretudo,
uma técnica didatica ou metodoldgica no processo de aprendizagem, mas um
principio ético-politico. Dentro desta perspectiva, o trabalho é ao mesmo
tempo, um dever e um direito. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 1995, p. 61)

E esta relacéo do trabalho com a educacdo que nos permite entender que, a

preparacao técnica para o trabalho nao é desvinculada da mediagao entre projetos de

desenvolvimento da justica social, da efetivacdo da igualdade social e cultural, da

busca pela democratizacdo da cidadania e as bases técnicas da producédo e

preparacao para o mercado de trabalho. Esta relacdo € efetiva desde que o sujeito

nao esteja alienado de seu trabalho, ou seja, que seu trabalho ndo seja pertencente a

outro e, que o sujeito nao tenha consciéncia do por que da efetivagao de sua atividade.

A EPT é entdo, a modalidade de ensino que abarca esta relacdo entre

educacdo e trabalho. No Brasil, esta modalidade de ensino é composta por3’:

1-

4-

Cursos técnicos de ensino médio integrado, cursos técnicos subsequentes,
cursos técnicos concomitantes, cursos técnicos integrados a modalidade
PROEJA, incluindo redes Estaduais, Municipais, Federais e privadas.

Cursos superiores e Pds-graduacdes vinculadas as universidades Estaduais,
Federais e privadas.

Institutos federais de educagao, ciéncia e tecnologia (IFET).

Sistema S (Empresas privadas). 38

3’Destacamos que, nesta tese, embora saibamos da amplitude que a EPT abarca, adentraremos com
maior propriedade nas Instituicbes Federais posto que o Colégio técnico, l6cus desta pesquisa,
pertence a rede Federal.

38 As entidades pertencentes ao Sistema S tiveram sua origem na década de 40 e buscavam a
qualificacdo do mercado de trabalho. O Sistema S é composto por:

Agricultura

SENAR - Servico Nacional de Aprendizagem Rural

Comércio

SENAC - Servico Nacional de Aprendizagem do Comércio

SESC -

Servico Social do Comércio

Cooperativismo
SESCOOP - Servigo Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo
Inddstria


http://pt.wikipedia.org/wiki/SENAR
http://pt.wikipedia.org/wiki/SENAC
http://pt.wikipedia.org/wiki/SESC
http://pt.wikipedia.org/wiki/SESCOOP
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5- Escolas mantidas pelo sindicato dos trabalhadores.

[ep)
1

Escolas mantidas por grupos empresariais.

\l
1

Organizacfes ndo governamentais.

Qo
1

Pelo ensino profissional livre.
Para um melhor entendimento da educacéo profissionalizante Manfredi (2002,
p. 57) nos traz algumas concepc¢des, a fim de entendermos seus objetivos e a
que/quem era e € destinada. Assim,

numa perspectiva compensatoria e assistencialista, como uma forma de
educacédo para os pobres, até aguelas centradas na racionalidade técnico-
instrumental, as quais postulam uma formacéo voltada para a satisfacéo das
mudancas e inovac¢des do sistema produtivo e dos ditames do atual modelo
econbmico de desenvolvimento brasileiro, além de outras orientadas pela
ideia de uma educacdo tecnoldgica, numa perspectiva de formacédo de
trabalhadores como sujeitos coletivos e histéricos. Esta orientagéo postula a
vinculagéo entre a formacéo técnica e uma soélida base cientifica, numa
perspectiva social histérico - critica, integrando a preparacao para o trabalho
a formacdo de nivel médio. Nessa mesma linha, h4 concepcdes que
entendem a formagé&o para o trabalho como uma das dimensdes educativas
do processo de formacdo humana. A educagéo profissional, como direito
social, é assim dimenséo a ser incorporada aos projetos de escolarizagdo de
nivel fundamental e médio dirigidos aos jovens e adultos pertencentes a
grupos populares.

Podemos destacar que duas destas perspectivas apresentam-se fortemente
vinculadas ao mercado de trabalho, sendo estruturadas com projetos de ensino
técnico que colocam o sujeito como pertencente e trabalhando para o mercado capital,
ou seja, alienados em sua atividade. Estes sujeitos, como Manfrendi (2002) nos
coloca, circulam por um espaco de necessidades alheias a sua esséncia humana. Séo
trabalhadores que buscam sua subsisténcia e que se constituem a partir do modo de

sua producao. Esta producéo, segundo Marx e Engels demonstra que

SENAI - Servico Nacional de Aprendizagem Industrial

SESI - Servigo Social da Industria

Transporte

SEST - Servigo Social de Transporte

SENAT - Servigco Nacional de Aprendizagem do Transporte

Outras areas

DPC - Diretoria de Portos e Costas do Ministério da Marinha

INCRA - Instituto Nacional de Colonizagdo e Reforma Agraria
SEBRAE - Servigo Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas
Fundo Aeroviério - Fundo Vinculado ao Ministério da Aeronautica


http://pt.wikipedia.org/wiki/SENAI
http://pt.wikipedia.org/wiki/SESI
http://pt.wikipedia.org/wiki/SEST
http://pt.wikipedia.org/wiki/SENAT
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=DPC&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/INCRA
http://pt.wikipedia.org/wiki/SEBRAE
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fundo_Aerovi%C3%A1rio
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O modo pelo qual os homens produzem seus meios de vida depende, em
primeiro lugar, da natureza dos meios de vida encontrados e que tem de
reproduzir. Esse modo de producéo nao dever ser considerado sob um Unico
ponto de partida, que é o da reproducéo da existéncia fisica dos individuos.
Pelo contrério, ele constitui jA uma forma determinada de atividade desses
individuos, uma forma determinada de externar sua vida, um determinado
modo de vida dos mesmos. A forma como os individuos externam a sua vida
€ o que eles sdo. O que séo coincide, portanto, com a sua producéo, tanto
com o que produzem como com a forma como produzem. O que os individuos
séo depende, portanto, das condi¢des materiais de sua producdo. (MARX;
ENGELS, 2007, p. 21)

Desta forma, como o sujeito se vé, se reconhece no contexto de producéo é
como ele é. Uma terceira perspectiva, voltada para o ensino tecnoldgico, apresenta
0S sujeitos como seres humanos coletivos e historicos. Embora claramente vinculada
as demandas do mercado capital, apresenta uma perspectiva social e historico-critica
gue coloca o sujeito como ser pensante em seu projeto de trabalho.

O ensino técnico vem sendo trabalhado na educacdo brasileira desde a
criacao do colégio das Fabricas em 1809. Naquele periodo, o ensino técnico era visto
em uma perspectiva assistencialista a qual, segundo Regattieri e Castro (2009) estava
relacionada as necessidades emergentes da economia, posto que sua expansao
ocorria com a suspensao da proibicao de funcionamento de industrias manufatureiras
em terras brasileiras, exigindo a preparacdo de mao de obra para o mercado de
trabalho.

Esta modalidade de ensino mantém-se até hoje, contudo, conforme as
mudanc¢as sociais, culturais e industriais, foram feitas reorganizacdes em sua
estrutura curricular e em seus objetivos. O ensino técnico, no Brasil, tem sido
recorrentemente desenvolvido de forma integrada ao ensino médio, concomitante ou
subsequente a este.

Nos dias atuais, segundo Lei n°® 9394/96 e o Decreto 5154/2004, os cursos
técnicos de ensino médio integrado rejeitam a dicotomia entre teoria e prética, entre

conhecimentos e suas aplicacfes. Nesta perspectiva, estes cursos:

ndao podem e nem devem ser entendido como um curso que represente a
somatéria de dois cursos distintos embora complementares, que possam ser
desenvolvidos de forma bipolar, com uma parte de educacéo geral e outra de
educacdo profissional. Essa foi a légica da revogada Lei n° 5692/71.
(REGATTIERI; CASTRO, 2009, p. 86)
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Ou seja, ha a eminente necessidade de uma articulagcdo das disciplinas de
formagdo geral/propedéuticas com as disciplinas de formagédo técnico
profissional/técnicas para que ocorra, ndo s a preparacdo para o trabalho, mas a
preparacao do sujeito para o convivio em sociedade.

Esta articulagdo do trabalho com o contexto social nos possibilita entender
que “é unicamente no interior da coletividade que o individuo pode se tornar universal,
no sentido de que somente nela ele tem 0s meios necessarios para desenvolver as
suas potencialidades em todos os sentidos” (COLLIN, 2006, p. 139).

Neste sentido, ndo podemos desconsiderar o contexto social, suas influencias
na consolidagdo da consciéncia humana, do humano genérico.

Esta articulacédo é apresentada pelo PPP do Colégio técnico, pois o objetivo
deste, ao trabalhar com os cursos técnicos de ensino médio integrado, é
primeiramente a formacédo do sujeito para o convivio em sociedade, juntamente com
a preparacao para o trabalho e para a continuidade dos estudos.

Podemos destacar também que, na primeira década do século XXI temos a
aprovacao do Decreto n® 5.840, de 13 de julho 2006 que institui, no ambito federal, o

PROEJA. O PROEJA podera, conforme artigo 1° inciso 2 desta lei, ser articulado

I- ao ensino fundamental ou ao ensino médio, objetivando a elevacéo do nivel
de escolaridade do trabalhador, no caso da formacao inicial e continuada de
trabalhadores, nos termos do art. 3°, § 2°, do Decreto n° 5.154, de 23 de julho
de 2004; e

II- ao Ensino médio, de forma integrada ou concomitante, nos termos do art.
40, § 1°, incisos | e I, do Decreto n° 5.154, de 2004.

Além dos cursos técnicos integrados, temos 0s cursos técnicos concomitantes
e subsequentes. Os técnicos na modalidade concomitante, ou seja, cursos técnicos
concomitantes ao ensino médio podem ser feitos na mesma instituicdo ou em
instituicdes diferentes, aproveitando as oportunidades educacionais ou mediante
convénio. JA4 o0 ensino subsequente é destinado a preparacdo técnica
profissionalizante dos candidatos ja portadores do diploma de ensino médio.

O ensino tecnologico, como colocado por Manfredi (2002), busca uma
preparacao critica do sujeito. Esta organizacao curricular passa a ser desenvolvida no
Brasil, de forma oficializada, com a Lei 8.948, de 8 de dezembro de 1994 que
transforma académico-juridicamente as escolas técnicas em CEFET. Esta mudanca

ocorre também pela LDBEN 9394/96 que da abertura para a EPT. Com isso entdo, os
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CEFET passam a oferecer cursos superiores para suprir esta demanda de um ensino
tecnoldgico (KUNZE, 2009).

Com a ampliacdo do ensino técnico para 0 ensino tecnoldgico, novas
discussfes passam a emergir no cenario da educacédo profissionalizante. Ciavatta
(2006) apresenta trés preocupacdes para o desenvolvimento do ensino superior nas
instituicbes de EPT: primeiro, a exigéncia de profissionais mais preparados que os do
nivel técnico do ensino médio integrado, tendo em vista, o nivel de preparacéo
profissional; segundo, a caréncia de formacdo pedagogica dos professores das
disciplinas técnicas e; terceiro, a busca pela titulacdo e elevacdo da qualidade na
educacéo profissional.

Além destas preocupacdes, as instituicoes de EPT tém buscado a articulacao
entre ensino, pesquisa e extensdo em todas as suas areas. A pesquisa tem sido
articulada desde seus primordios, mas com um viés diferenciado, voltado para a
pesquisa nos ateliers e o desenvolvimento no contexto do mercado de trabalho local.
Hoje esta perspectiva se mantém, mas amplia-se a pesquisa para projetos de
dissertacdes e teses com abrangéncias académico-cientificas bem maiores (KUNZE,
2009).

Podemos perceber entdo, que a educacgao profissional tem ampliado seu
campo de intervencao, passando dos cursos técnicos de ensino fundamental e médio
para cursos superiores de graduacdo e pos-graduacdo. Isso requer e realca as
preocupacdes apresentadas por Ciavatta (2006) em relacdo a qualificacdo dos
profissionais que atuam na EPT, a fim de que se tenha um ensino de qualidade.

Ao buscarmos a especificidade desta pesquisa, necessitamos entender
também os conceitos de politecnia e de ensino médio integrado. Neste sentido, temos
de ter claro que ambos os conceitos estdo imbricados. O ensino médio politécnico,
embora néo profissionalize, deve estar interligado ao mundo do trabalho e preparar o
sujeito com as bases cientificas, técnicas e tecnoldgicas suficientes para sua insergao
no mercado de trabalho contemporaneo (SAVIANI, 2003).

A estrutura dos cursos técnicos de ensino médio integrado compreende que
a formacéo geral é interligada com o ensino técnico e, a preparacao para o trabalho,
bem como a preparacdo para o ingresso no nivel superior ndo sédo suas finalidades

exclusivas.
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Assim, a educacao profissional deve se configurar em espag¢o de aquisi¢do
dos principios que regem a vida social e a producdo contemporanea,
integrados as formas tecnolégicas, as formas de organizacao e gestdo do
trabalho e as formas culturais e de comunicacdo que integram essas
dimensfes. Para tanto, parte-se do pressuposto que os docentes devem
conhecer os processos produtivos que s&o objetos das propostas de
formacao, de modo a assegurar a relacao entre teoria e pratica (SEC/RS,
2011, p. 13).

Esta concepcédo proporciona o0 pensar sobre a necessidade de uma
qualificacdo dos docentes que irdo atuar nos cursos técnicos de ensino médio
integrados deste Colégio técnico. E nesta perspectiva, entdo, que buscamos, a partir
desta pesquisa, compreender, na especificidade dos cursos técnicos de ensino médio
integrado em Eletrotécnica e Mecanica, a relacdo que se estabelece entre 0s
processos formativos e a aprendizagem da docéncia dos profissionais que atuam
nesta etapa/modalidade de ensino.

A compreensdo da formacdo docente, nesta perspectiva, torna-se

fundamental, pois estamos falando de algo diferente do ensino e da aprendizagem.

O sea que la ensefianza y el aprendizaje pueden entrar en la formacion,
pueden ser soportes de la formacion, pero la formacién, su dindmica, este
desarrollo personal que es la formacion consiste en encontrar formas para
cumplir con ciertas tareas para ejercer un oficio, una profesion, un trabajo,

por ejemplo (FERRY, 2004, p. 54). 3°

O autor destaca que a formacao ocorre a partir do sujeito, é ele quem se forma,
gue encontra seus meios para se formar, ou seja, € ele quem estabelece suas
trajetérias formativas a partir das experiéncias e direcionamentos que toma.
Admitimos entdo, que os dispositivos, os contetdos de aprendizagem, o curriculo ndo
sao a formacg&o, mas sim meios para a realizagéo desta e, a forma como o sujeito se
apropria destes, se insere e desfruta destes caminhos, € que se constituird sua
trajetéria formativa. No entanto, destacamos que as trajetérias formativas ndo estédo
diretamente relacionadas a intencdo da docéncia, elas podem sim estar sinalizados

em nossos primeiros processos formativos, em nossas experiéncias de escolarizagéo,

39 ou seja, 0 ensino e a aprendizagem podem entrar na formacé&o, podem ser suporte da formacéo, no
entanto, a formacédo, sua dindmica, este desenvolvimento pessoal que é a formacédo, consiste em
encontrar formas para cumprir com certas tarefas necessérias para exercer um oficio, uma profissao,
um trabalho, por exemplo. (FERRY, 2004, p. 54, traducao nossa)
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pois j4, nestes momentos, estamos construindo nossa concepcdo do que € ser
professor.

Apesar disso, para que o0s processos formativos sejam compreendidos e
articulados a pratica pedagdgica, necessitamos de tempos, espacos e relacbes com
as realidades culturais, a fim de que a formacédo do docente e do estudante seja
desenvolvida com éxito. Ndo basta a experiéncia, € preciso refletir sobre ela,
compreender como esta ocorre nos diferentes tempos, espacos e realidades.

E neste sentido entdo, que o materialismo cultural toma forma a partir do

momento em que

tendo como referéncia a famosa passagem do prefacio da Introducdo a
Contribuicéo para a critica da economia politica, teorias marxistas as mais
diversas e de qualidades as mais distintas desenvolveram o modelo de base
e superestrutura como processo pelo qual as rela¢des entre a base material
da vida (econémica e determinante) e seus elementos mais espirituais
(linguagem, cultura, politica, artes em geral) operam de forma que vao desde
o reflexo direto até media¢cbes bastante complexas. O materialismo cultural,
por outro lado, enfatiza os processos de determinagdo a partir do outro
momento da formulagdo. “Nao é a consciéncia do homem que determina o
seu ser, mas, pelo contrario, o seu ser social € que determina sua
consciéncia”. A nova abordagem impele a uma revisdo das bases do
materialismo historico e dos processos culturais como praticas ndo mais
entendidas com determinadas por uma base econdmica delimitada que Ihes
precede e da qual sdo efeito (GLASSER, 2008, p. 227).

O materialismo cultural vé as culturas organizadas a partir de uma articulacéo
critica e mediacional em que a relacdo do sujeito com o contexto seja realizada com
base na tomada de consciéncia do que esta efetivamente acontecendo. Sabemos
contudo, que esta é uma pratica bastante recente e que necessita da conscientizacao
do sujeito acerca de seu trabalho e de seu vir a ser. Esta, no entanto, ainda é bastante
incipiente, pois foi e ainda é articulada pelos modos alienantes de producéo e inser¢cao
no mercado de trabalho. A partir da insercdo no espaco escolar a ser estudado,
verificamos que os processos formativos oferecidos pela instituicdo apresentam-se
bastante frageis e que, os momentos de discussao e troca de conhecimentos entre
pares sdo quase inexistentes. Esta situacdo, evidenciada recorrentemente nas
instituicbes escolares, recai na responsabilizacdo do docente, que possui esta
consciéncia de inacabamento, pela busca de sua aprendizagem, tendo ele de adentrar
em outros espacos, a fim de consolidar ou aprofundar seu desenvolvimento

profissional. Contudo, temos de destacar que a formacédo se da na mediacdo com o
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outro, com o social. Sendo assim, entendemos que a aprendizagem da docéncia
ocorre ndo sé na formacao inicial, mas no espaco da instituicdo em que o docente
atua e, em tantos outros espacos formativos tendo ele de buscar e ampliar suas
possibilidades de aprendizagem constituindo sua trajetoria profissional docente.

E, porém, no espaco da producio da docéncia que o professor desenvolvera
sua atividade articulando-a a gestdo e a organizacdo geral da escola. Esta atividade
vincula-se também aos processos da pratica docente em acdo 0s quais passam a
explicitar a organizacao e reorganizacao das estratégias didaticas feitas pelo docente.
A compreensdo destas atividades podera implicar em um olhar reflexivo e um
redimensionar das acdes pedagdgicas do docente, situacdo esta que mobiliza a
autonomia e a busca pelo saber (BOLZAN, 2008).

Estas tessituras sdo necessarias para compreendermos como, em uma cultura
escolar especifica, a exemplo do Colégio técnico em estudo, os docentes aprendem
a docéncia a partir de seus processos formativos.

Para que possamos desfrutar de uma maior compreensao da cultura escolar
apresentada no Colégio técnico, temos de, primeiramente conhecer a estrutura da
EPT e, em especial, dos cursos técnicos de ensino médio integrado, que sera o locus
desta pesquisa. Sendo assim, no tépico seguinte procuraremos trazer um histérico

das modificagcOes e reorganizacdes apresentadas na EPT.

2.3.2. Modificacdes e reorganizacdes da Educacado Profissional Tecnoldgica e
dos cursos técnicos de ensino médio integrado: uma aproximacao ao contexto

social contemporaneo.

O ensino técnico é realizado em nosso pais desde o seu “descobrimento” com
0s mestres e aprendizes. Os indigenas foram os primeiros educadores de artes e
oficios nas areas da tecelagem, ceramica e artefatos de guerra e construcao de casas
bem como técnicas de cultivo e producdo de medicamentos. No Brasil colénia, “os
colégios e as residéncias dos jesuitas sediados em alguns dos principais centros
urbanos foram os primeiros nucleos de formacéo profissional, ou seja, as “escolas-

oficinas” de formacéao de artesaos e demais oficios” (MANFREDI, 2002, p. 68).
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O trabalho artesanal no Brasil, do periodo Colonial até o Império pautou-se no
modelo corporativo da Metropole, as Irmandades. Com a vinda da Corte Portuguesa,
em 1808, ocorreram modificacbes econdmicas e politicas bastante significativas.
Primeiramente, investiu-se nas instituicbes de ensino superior destinado a formar
pessoas para a qualificagcdo do exército e da administracdo do Brasil. A primeira
noticia de um esfor¢co governamental em direcdo ao ensino técnico se deu em 1809
com um decreto do Principe regente, futuro D. Jodo VI, criando o “Colégio das
Fabricas”. Em 1816 foi proposta a criagcdo de uma “Escola de Belas Artes”. Na década
de 40 do século XIX foram construidas dez “Casas de Educandos e Artifices” em
diferentes capitais da provincia.

Com o decreto Imperial de 1854 criou-se estabelecimentos especiais para
menores abandonados buscando a diminuicdo da criminalidade. Posteriormente,
foram criados os “Asilos da Infancia dos Meninos Desvalidos” onde os académicos
aprendiam as primeiras letras e eram encaminhados as oficinas publicas. Os
estabelecimentos mais importantes da segunda metade do século XIX foram os
“Liceus de Artes e Oficios”. Em 1861, temos, por decreto real, o Instituto Comercial do
Rio de Janeiro onde os diplomados eram direcionados para os cargos publicos das
secretarias de Estado.

As primeiras escolas técnicas criadas legalmente foram as EEA a partir do
decreto n° 7.566 de 23 de setembro de 1909. Este decreto, em seu artigo 8°, promulga

que,

Havera em cada escola de Artifices Aprendizes dois cursos noturnos: o
primario, obrigatério para os alunos que ndo souberem ler, escrever e contar,
e outro de desenho, também obrigatério, para os alunos que carecerem desta
disciplina para exercicio satisfatério do oficio que aprender.

No periodo da Primeira Republica que vai até a década de 30 do século XX o
sistema da educacao profissional toma novas configuragdes. “As poucas e acanhadas
instituicbes dedicadas ao ensino médio compulsério de oficios artesanais e
manufatureiros cederam lugar a verdadeiras redes de escolas” compostas por
instituicbes Federais, Estaduais e de outros protagonistas. (MANFREDI, 2002, p. 80).

A ampliacdo desta rede de educacdo profissional ocorreu pelo

desenvolvimento industrial que se encontrava em expansao no inicio do século XX, a
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presidéncia vé como necessario o investimento em escolas técnica que preparem mao
de obra para estas industrias.

Isso pode ser evidenciado no manifesto inaugural da presidéncia da republica
em 1906: “a criacdo e multiplicagédo de institutos de ensino técnico e profissional muito
podem contribuir também para o progresso das induastrias proporcionando-lhes
mestres e operarios instruidos e habeis.” (KUNZE, 2009, p. 12)

A criacdo das EAA, segundo Regattieri e Castro (2009) foi o primeiro momento
da politica referente a educacéo profissional no qual, foram criadas, em varios Estados
brasileiros, dezenove (19) EAA.

O segundo momento ocorre na Era Vargas. Regattieri e Castro (2009)
destacam a reforma educacional de 1931 a qual cria o Conselho Nacional de
Educacao e organiza o ensino superior, a universidade do Rio de Janeiro, 0 ensino
secundario, o comercial e a regulamentacdo da profissdo de contador. Esta reforma
ficou conhecida pelo nome do ministro Francisco Campos.

O terceiro momento da educacao profissional ocorre a partir da década de
guarenta quando Francisco Campos é substituido por Gustavo Capanema. Assim, em
1942 é instituido o conjunto de leis organicas da educac¢ao nacional, que configuravam
a Reforma Capanema. Em 1946, as escolas aprendizes instituidas em 1942, foram
transformadas em escolas técnicas federais. Desse modo, o ensino profissional

consolidou-se,

[...] a partir de entdo, mais relacionado com as necessidades emergentes de
economia industrial e da sociedade urbana — embora ainda preso a uma
tradic@o assistencialista. Nas Leis Organicas, o ensino secundario e o normal
tinham por objetivo “formar as elites condutoras do pais”, enquanto o objetivo
do ensino profissional era assumidamente oferecer “formagédo adequada aos
filhos dos operéarios, aos desvalidos da sorte e aos menos afortunados,
aqueles que necessitam ingressar precocemente na for¢ca de trabalho”. O
ensino secundéario e o normal, de um lado, e o ensino profissional, de outro,
ndo se comunicavam nem propiciavam “circulagao de estudos”, o que veio a
ocorrer na década seguinte (MANFREDI, 2009, p. 21).

Esta separacao entre 0 ensino técnico e o ensino propedéutico € uma questao
gue veio recorrentemente sendo pensada e repensada na educacao profissional, mas
gue toma maior félego na primeira década do século XXI.

No quarto momento, ocorrido na década de 50, temos a preocupag¢do na
equivaléncia entre os estudos académicos e os profissionais. Com a Lei n° 1.

076/1950 temos a permissdo para 0s egressos de cursos profissionais
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“‘prosseguissem estudos superiores desde que passassem por exames das disciplinas
ndo estudadas e comprovassem possuir o nivel de conhecimento indispensavel a
realizacdo dos aludidos estudos” (MANFRENDI, 2002, p. 21). As regras para a
aplicacao deste regime foram apresentadas na Lein° 1. 821/1953 regulamentada pelo
decreto n°® 34.330/1953. Estas reformas educacionais alicercaram a implantacao da
primeira LDBEM brasileira, a LDBEN n°. 4.024 de dezembro de 1961.

O quinto momento ocorreu com a promulgagéo da LDBEN n° 5.692/71, que

fixou as diretrizes e bases para o0 entdo chamado ensino de primeiro e segundo graus.

Essa Lei tornou obrigatéria a profissionalizacdo para o segundo grau (atual
ensino médio), supostamente para eliminar o dualismo existente entre uma
formagdo académica- classica e cientifica, destinada a preparagdo para
estudos superiores- outra, profissional — industrial, comercial e agricola,
destinada ao exercicio de profissdes além do normal, destinada a preparacéo
de professores para as quatro séries iniciais do primeiro grau (antigo ensino
primario) entdo em franco processo de universalizagdo (MANFREDI, 2002, p.
22).

Até o presente momento, o que se tinha na educacao profissional era um ensino
técnico. No sexto momento, temos a Lei 8.948, de 8 de dezembro de 1994 que
transforma académico-juridicamente as escolas técnicas em CEFET os quais passam
a oferecer cursos superiores e de Pds-graduacdo, estruturando a concepcdo
tecnoldgica do ensino. Na sequéncia de acontecimentos, temos a implantacdo da
LDBEN 9.394/96, a qual coloca o ensino médio como etapa final que busca o
aprimoramento do educando para sua insercdo no meio social, preparando-o para o
mercado de trabalho e para a cidadania.

Um fato significativo na legislacdo dos cursos de ensino médio integrado foi o
decreto 2.208 de 17 de abril de 1997, o qual limitou o ensino técnico a formacéao
concomitante ou subsequente explicitando a independéncia de ambas e néo
possibilitando a formacgédo Integrada ao ensino médio, como posteriormente foi
revogado, no Decreto n° 5.154/2004.

Ainda em 1997, temos a resolucdo n°® 02 de 26 de julho de 1997 que se
preocupa com a formacéo dos docentes que atuardao na EPT, em seu artigo 1° destaca

que

A formacéo de docentes no nivel superior para as disciplinas que integram as
quatro séries finais do ensino fundamental, o ensino médio e a educacao
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profissional em nivel médio, sera feita em cursos regulares de licenciatura,
em cursos regulares para portadores de diplomas de educagdo superior e,
bem assim, em programas especiais de formacéo pedagogica estabelecidos
por esta Resolucéo.

7

Esta certamente é uma das problematicas que passou a ser discutida
considerando as dificuldades na formagao dos docentes que atuam na EPT.

No ano de 1999, temos a aprovacao da resolucdo CNE/CEB n° 04/99 a qual
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacao profissional de nivel
técnico, ou seja, apresentam 0s principios, critérios, definicbes de competéncias
gerais do técnico e definicbes a serem observadas pelos sistemas de ensino ao
trabalharem com a educacéo profissional e tecnoldgica.

Em 2004, temos a resolucdo CNE/CEB n° 1, de 21 de janeiro de 2004 que
estabelece Diretrizes Nacionais para a organizacdo e a realizacdo de estagios da
educacéao profissional e do ensino médio, inclusive nas modalidades de educacéo
especial e de Educacéao de Jovens e Adultos (EJA).

Ainda neste mesmo ano, o decreto 5.154 de 23 de julho substitui o decreto
2.208/97 dando possibilidade de rearticulacdo do ensino médio com a formacéo para
o trabalho, por meio da oferta denominada “integrada” a qual passa a ser incluida no
artigo 36-C da LDBEM 9394/96.

Aresolucdo n°® 1, de 3 de fevereiro de 2005, atualiza as Diretrizes Curriculares
Nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educacgéo para o ensino médio e para
a educacéo profissional técnica de nivel médio implementadas em 1999.

Na primeira metade da década do século XXI temos mudancas significativas
na organizacao curricular e na ampliacdo das modalidades de cursos da EPT. A patrtir
de 2008, com o projeto de Lei 3775/2008, temos a énfase na expansao dos IFET os
quais apresentam dentre suas modalidades os cursos técnicos de ensino médio
integrado.

Em Portugal, pais que trouxe alguns pressupostos da EPT no Brasil, a rede
de Educacéo tecnoldgica apresenta-se com consideracdes bastante similares ao que
vem sendo vivenciado em nosso pais. Desde a vinda dos Portugueses ao Brasil 0

ensino técnico continuou em desenvolvimento em Portugal+. Visualizamos contudo,

4 Marcos da evolucdo do sistema educativo-formativo portugués (pds 1945)
1948 Reforma do ensino técnico: modela o sistema e os cursos até 1972
1964 Criacéo da Divisdo de Formacéao Profissional
1962 Criacdo do Fundo de Desenvolvimento de Mao-de-Obra [FDMO] e do Instituto de Formacéo Profissional Acelerada
[IFPA]
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gue o ensino secundario apresenta-se um pouco diferenciado do ensino médio

brasileiro. Isso pode ser evidenciado no organograma a seguir:

POST-SECONDARY EDUCATION

Qualification

Qualification
Level 5

R | | -
Level 4 3
{ d Scwnce'and Vistal Arts and C Professional ipprenticeship 3
v A8 Humanities Aldiovisual e Colirses Collrses
1 Courses Colrses {
Qualification B e S
Level 3 "I | i | L L

Esquema 06: Sistema Educativo do Ensino Secundario em Portugal. Direc¢do Geral
de Emprego e das relacdes de Trabalho, 2012.

Verificamos que no ensino secundario os cursos estéo organizados da seguinte

forma: ensino cientifico-humanistico; cursos tecnoldgicos, cursos artisticos
especializados (curso de Artes Visuais e recursos visuais); cursos de Educacao e
Formacgao (CEF) para alunos a partir dos 15 anos; Cursos profissionais; Sistema
Nacional de Aprendizagem, da responsabilidade do Instituto de Emprego e Formagao
Profissional, para jovens a partir dos 15 anos (GEPE, 2013).

Assim, h& uma forte vinculacdo do ensino com a preparacao profissional onde
tanto no ensino basico como no secundario ha modalidades que direcionam para esta

especificidade. Contudo, apesar do numero significativo de alunos, o ensino

1965 Criagéo do Centro Nacional de Formagéo de Monitores [CNFM]
1972 Criacéo dos cursos técnicos gerais e complementares
1973 Criacéo dos institutos politécnicos

Qualification
Level 4

A Dtherpaths to Fi R I—’
) onclude the
eandary

| o

Qualification
Level 3

1975/1976 Unificagdo dos 7.2, 8.° e 9.° anos de escolaridade; implicou a extingdo dos antigos cursos do ensino técnico.

1977 Criacdo do ensino superior politécnico

1979 Criacéo do Instituto do Emprego e Formagé&o Profissional [IEFP]

1983 Criagdo do ensino técnico-profissional, pos 9.° ano

1984 Criacéo do sistema de aprendizagem

1985 Reforma do IEFP; Lei da Formagéo em Cooperacao; Programa de ajudas de pré-adesao

1986 Lei de Bases do Sistema Educativo — nove anos de escolaridade obrigatoria. Acesso ao Fundo Social Europeu

[FSE]

1988 Criacdo do Gabinete para o Ensino Tecnologico Artistico e Profissional [GETAP]
1989 Lancamento das escolas profissionais

1991 Criacéo da Direcgéo-Geral do Emprego e da Formacéao Profissional [DGEFP] Estabelecimento do Quadro-Geral da

Formagéo Profissional
1992 Criacéo do Sistema Nacional de Certificacdo Profissional

1997 Criacéo do Instituto para a Inovagdo na Formacéao [Inofor]; Estabelecimento das normas e processo de acreditacdo

de entidades Formadoras.

1998 Criacdo do Grupo de Misséo para o Desenvolvimento da Educacgédo e da Formag&o de Adultos
Quadro elaborado por Cardim (1999, p. 50)
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tecnologico, foco de nosso estudo, apresenta tanto no Brasil como em Portugal
algumas limitacdes dentre elas a escassez de recursos e ainda, “a manutencdo de
uma carga horaria por muitos considerada excessiva, o predominio de um ensino
fortemente “escolarizado” e o défice de componente pratica, nomeadamente no que
respeita a realizacao de estagios curriculares” (ALVES, 2001, p. 74). Apesar destas
inquietacdes, os cursos de formacédo técnica profissional e tecnoldégica ao mesmo
tempo em que preparam para 0 mercado de trabalho, preparam para o ingresso no
ensino superior atribuindo o diploma de aptidao profissional de nivel .

Outra limitac&o relativa a formagéo dos docentes, destacada por Alves e que
pode ser articulada tanto aos pressupostos brasileiros como portugueses, recorre a

dicotomia entre a especializacdo e a polivaléncia. Isso, pois

Se por um lado a especializagéo pode permitir ao professor/formador um
maior dominio do seu campo disciplinar e de intervenc¢éo, por outro, tende a
minimizar os pontos de contacto com os saberes que lhe sdo préoximos,
reduzindo, desse modo, as possibilidades de um trabalho interdisciplinar,
fundamental para que o aluno compreenda o sentido das aprendizagens que
sdo exigidas (ALVES, 2001, p.109).

Este trabalho interdisciplinar € fundamental e ponto de destaque nos cursos
técnicos de ensino médio integrado sendo este o fator que rege esta modalidade de
ensino.

Tendo por base a historicidade da EPT, percebemos que as modificacées vém
sendo realizadas conforme as alteracdes e organizac¢des sociais. No entanto, muitos
elementos relativos aos objetivos e a formacao dos docentes e dos estudantes ainda
permanecem incipientes.

Em Portugal, temos que, no século XXI esta formacédo vem sendo ampliada
pelo programa das Novas Oportunidades. Programa este de iniciativa do governo
portugués para facilitar o acesso a escola para a populacdo que néo o teve na idade
certa. Pretende também disponibilizar aos alunos do secundario a possibilidade de
profissionalizarem-se e aos que ja terminaram o 9° ano a oportunidade de verem suas
competéncias reconhecidas no espaco escolar. Contudo, segundo salienta Duarte
(2009, p. 98), ao tratar da formacgéao dos docentes que trabalham neste programa, este
“direcciona-nos para uma nova ideologia de integracao e adaptacédo a um contexto ao

qual ndo houve uma preparagao prévia”.
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Sendo assim, no seu estudo ja evidenciamos a necessidade de um processo
formativo continuo que adentre as questdes profissionais na formacdo docente.
Situacdo a pouco discutida, mas com grande relevancia no ambito dos cursos técnicos

vinculados ao médio/secundario em ambos os paises.



3 CAMINHOS INVESTIGATIVOS

A pesquisa que ora apresentamos, estrutura-se com uma metodologia de
natureza qualitativa a qual se desenvolveu a partir da abordagem narrativa
sociocultural. Tomamos por base, para a discussdo da narrativa sociocultural de
Bolzan (2002), os estudos de Vygotski (1995, 2003, 2007), Bakhtin (1986); Connelly
e Clandinin (1995), Freitas (1994, 1996, 1998); Goldemberg (2003) e Bolzan (2002,
2006, 2008, 2010, 2013). Estes autores enfatizam a necessidade de conhecer as
formas de mediacdo que sao organizadas no contexto sociocultural ao que o sujeito
pertence. Com isso, compartilhamos das consideracfes de Vygotski (1995) quando
este propde que o desenvolvimento dos processos psicolégicos do ser humano surge
com as atividades praticas, culturalmente mediadas e articuladas ao desenvolvimento
historico.

Nesta articulagdo entre o social, o historico e o cultural, temos a mediacao
como um elemento chave das contribuicdes que a psicologia traz a educacéo posto
gue ela auxilia na compreensao da dinamica interna das relacfes pessoais e da forma
como elas séo articuladas culturalmente (VYGOTSKI, 1997).

O trabalho humano constitui-se assim, como uma atividade social desde seus
primordios, tendo em vista que € baseado na colaboracédo entre os individuos no
momento em que ha uma divisdo técnica do trabalho. E é nas relacdes que se
estabelecem no trabalho, como elemento da cultura, que podemos perceber a
atividade como mediadora entre sujeito e natureza.

Como mencionado, este estudo apresenta-se como uma pesquisa qualitativa
embasada em narrativas socioculturais. Com isso, pertence a um interesse de maior
amplitude que vai se definindo nos tempos e espacos organizados pelo pesquisador
e pelos sujeitos envolvidos no processo da pesquisa. Na abordagem qualitativa a
preocupacao inicial ndo se apresenta no numero de sujeitos a serem pesquisados,
mas sim, na potencialidade que determinado grupo de participantes pode trazer para
as discussdes propostas pela teméatica da pesquisa. Assim, 0 sujeito nao é tratado de
forma neutra e sim, apresentando opinides e atitudes que sao préprias de sua

existéncia humana.
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Esta proposi¢ao de que os sujeitos ndo sédo neutros, reforga a utilizagao das
narrativas socioculturais como processo de construcdo dos dados da pesquisa
considerando que estas se caracterizam por “explicitar as relagées entre a atividade
humana e as situagfes institucionais, histéricas e culturas nas quais se da esta
atividade” (BOLZAN, 2002, p. 72). A escolha dessa abordagem justifica-se por ser um
estudo qualitativo que se utiliza das narrativas dos sujeitos e proporciona, a partir da
analise, a possibilidade de verificar se 0os processos formativos sao/foram vivenciados
pelos docentes.

Deste modo, destacamos que a tematica o qual direcionamos nosso estudo

volta-se para:

A aprendizagem da docéncia nos cursos técnicos de ensino médio

integrado.

OBJETIVO
Compreender como acorre a aprendizagem da docéncia dos professores que
trabalham nos cursos técnicos de ensino médio integrado.

OBJETIVOS ESPECIFICOS
1. Conhecer os processos formativos dos professores que trabalham nos cursos
técnicos de Eletrotécnica e Mecanica integrados ao ensino médio e sua
implicag&o na aprendizagem docente.
2. Reconhecer como a aprendizagem da docéncia vai se consolidando nos
cursos técnicos de Eletrotécnica e Mecanica integrados ao ensino médio.
3. ldentificar as implicacdes da cultura escolar na aprendizagem da docéncia nos

cursos técnicos de ensino médio integrado.

QUESTAO DE PESQUISA
1. Como ocorre a aprendizagem da docéncia no contexto dos cursos técnicos

de ensino médio integrado?
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Considerando a tematica e 0s objetivos a serem desenvolvidos nesta
pesquisa, o0 estudo qualitativo narrativo de carater sociocultural apresenta-se como
um processo investigativo capaz de proporcionar uma compreensao mais ampla
acerca da problematica em questdo. Esta abordagem coloca o sujeito como
protagonista da investigagdo, mostrando que ele possui voz e reflete sobre suas
acoes.

Assim, a perspectiva sociocultural encontra na abordagem dialética da
pesquisa qualitativa um terreno seguro e fértil para seu desenvolvimento. Bakhtin
(1986) destaca que esta insercdo do sujeito no meio social ndo se da somente pela
via biologica, mas necessita de um nascimento social, pois para ele, o sujeito e suas
relacbes s6 podem ser compreendidos em uma situacao cultural alocada em certo
espaco, numa dada época.

Esta discussao posta por Bakhtin (1986) também é feita por Vygotski (1995),
quando trabalha com o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores. Conforme

este autor,

[...] procesos de dominio de los medios externos del desarrollo cultural y del
pensamiento: el lenguaje, la escritura, el calculo, el dibujo; y, en segundo, de
los procesos de desarrollo de las funciones que en la psicologia tradicional
se denominan atencién voluntaria, memoria, l6gica, formacién de conceptos,

etc (VYGOTSKI, 1995, p. 29)*L.

Este mesmo autor destaca que no desenvolvimento das funcdes psicolégicas
superiores ha uma maturidade biol6gica, uma determinada estruturacdo a ser
trabalhada e apropriada pelo sujeito.

Com isso, fica clara a necessidade do envolvimento social do sujeito para o
desenvolvimento de suas funcdes superiores. Se isso ndo acontecer, este fica no
limiar do primitivo, ou seja, apresenta um desenvolvimento biol6gico, mas ndo alcanca
0s sistemas de atividades necessarios para a compreensdo e utilizacdo das
ferramentas sociais.

Podemos considerar entdo, que a principal diferenca do pensamento primitivo

em relacdo ao pensamento superior é que o primeiro tende a substituir a reflexao pela

41 [...] processos de dominio dos meios externos do desenvolvimento cultural e do pensamento: a
linguagem, a memoria escrita, a aritmética, o desenho e, por outro, os processos de desenvolvimento
das fungBes na psicologia tradicional que sdo chamados de atengdo voluntéria, I6gica, formacéo de
conceitos, e assim por diante. (VYGOTSKI,1995, p. 29, tradugéo nossa)



88

memoria possibilitando a este, talvez ao maximo, o desenvolvimento da memoria
cultural quando faz a retomada desta, mas n&do consegue avancar com reflexdes
préprias (VYGOTSKI, 1995).

Acreditamos que a forma como as fungdes psicolégicas superiores se
constituem, varia conforme o0s espac¢os onde 0s sujeitos estdo inseridos. Bakhtin
(1986, p. 43) ressalta isso ao dizer que “cada época e cada grupo social tém seu
repertério de formas de discurso na comunicacéo socio ideoldgica” 0 que nos permite
entender que as formas de desenvolvimento da aprendizagem ocorrem com base nos
espacos sociais analisados.

Nesta perspectiva, ao nos direcionarmos a um espaco especifico, precisamos
estar cientes de que este apresenta caracteristicas proprias. Logo a compreensao
destes exige uma investigacdo acerca da cultura escolar e do trabalho pedagdgico
realizado pelos docentes que ali se encontram.

Nesta mesma direcdo, as entrevistas, focando as trajetérias pessoais e
profissionais, apresentaram-se como um instrumento que possibilitou aproximacao

entre ambas. Para Bakhtin

[...] a enunciagédo, compreendida com uma réplica do dialogo social, € a
unidade de base da lingua, trate-se de discurso interior (dialogo consigo
mesmo) ou exterior. Ela é de natureza social, porque cada locutor tem um
“horizonte social”. Ha sempre um interlocutor, ao menos potencial. O locutor
pensa e se exprime para um auditério social bem definido. “A filosofia
marxista da linguagem deve colocar como base de sua doutrina a
enunciacdo, como realidade da lingua e com estrutura sdcio ideol6gica
(BAKHTIN, 1984, p. 16)

Cada enunciado precisa ser compreendido e apropriado pelo sujeito. Bolzan
(2002) ao apropriar-se dos estudos do autor, coloca que esta proposi¢ao pressupde
toda uma relacdo reciproca entre o0 entrevistado e o entrevistador, ou seja, uma
relacdo entre os ditos e os presumidos. Esta prevaléncia do social presente em sua
obra surge em decorréncia da concepc¢ao de homem que, para ele € um ser histérico
e social que é apreendido na relacdo com a cultura. Assim, toda sua metodologia
baseia-se no didlogo, supondo a interacdo com o outro.

Nesta articulacdo teorica, que Vygotski (1995) e Bakhtin (1984) assemelham-
se em muitos aspectos, uma vez que ambos tiveram como base o materialismo

dialético e, a partir deste, construiram uma visdo totalizante, ndo fragmentada da
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realidade em uma perspectiva historica, compreendendo o homem em seu conjunto
das relacgdes sociais.

A partir desta perspectiva tedrica das narrativas ressaltamos que neste
estudo, as entrevistas nao séo organizadas em forma de perguntas estruturadas, mas
sim a partir de topicos guias. Esses séo pontos de partida para estimular o caminho
das narrativas dos sujeitos entrevistados, sendo concebida em um espaco dialdégico
de interacdes entre sujeito entrevistado e entrevistador e, entre 0S espacos sociais

vivenciados por esses. Assim, a investigacao narrativa

[...] estrutura tanto a experiéncia que sera estudada quanto os padrées de
investigacao que sao utilizados para seu estudo. Tal procedimento (harrativa)
compreende, ndo s6 como o0s atores relatam suas vidas (pessoal e
profissional), mas também como os pesquisadores narram esses relatos. As
duas narrativas, a do participante e a do pesquisador, convertem-se em uma
construgdo/reconstrucdo narrativa compartilhada (ISAIA, 2005, p. 385)

A pesquisa narrativa precisa ser muito bem organizada pelo pesquisador de
modo a conseguir, N0 momento em gque se encontra com o entrevistado, 0s elementos
essenciais a sua investigacdo. Portanto, justificamos o uso das narrativas nesta
investigagdo, tendo em vista que nos seres humanos contamos histérias e estas
precisam ser registradas. Connelly e Clandininn (1995, p. 12), nos auxiliam a entender

as narrativas quando nos dizem que estas sao

[...] tanto el fendmeno que se investiga como el método de la investigacion.
‘Narrativa” es el nombre de esa cualidad que estructura la experiencia que va
a ser estudiada, y es también el nombre de los patrones de investigacién que
van a ser utilizados para su estudio. [...] Asi, decimos que la gente, por
naturaleza, lleva vidas “relatadas” y cuenta las historias de esas vidas,

mientras que los investigadores narrativos buscan describir esas vidas,

recoger u contar historias sobre ellas, y escribir relatos de experiencia42.

Este imbricamento da narrativa, ora como metodologia de investigacdo, ora

como experiéncia que vai ser estudada, requer, tanto do investigador quanto do sujeito

42[...] é tanto o fendbmeno que se investiga quanto o método de investigagdo. Narrativa € o0 nome dessa
gualidade que estrutura a experiéncia que vai ser estudada, e € também o nome dos padrbes de
investigacdo que vao ser utilizados para seu estudo. [...] Assim, dizemos que as pessoas, por natureza,
levam vidas “relatadas” e contam as histérias dessas vidas, assim, os investigadores buscam descobrir
estas vidas, recolher e contar histérias sobre elas e escrever os relatos de experiéncia (traducéo nossa).
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investigado, a clareza em termos praticos e conceituais acerca do que sejam as

narrativas. Temos claro que

La investigacion narrativa es un proceso de colaboraciéon que conlleva una
mutua explicacion y re-explicacion de historias a medida que la investigacion
avanza. El proceso de empezar a vivir a historia compartida de la
investigacion narrativa, el investigador tiene que ser consciente de estar
construyendo una relacién en la que ambas voces pueden ser oidas. Lo
anterior enfatiza la importancia de la construccién mutua de la relaciéon de
investigacion, una relacion en la que ambos, practicantes e investigadores,
se sientan concernidos por sus relatos y tengan voz con la que contar sus

historias (CONNELLY; CLANDININN, 1995, p. 22). 43

Esta estrutura de colaboracdo fortalece a relagdo  entre
pesquisador/pesquisado proporcionando, seguranca e confianga ao sujeito, o qual
toma as narrativas como percurso de compreensao de sua aprendizagem docente.

Para que esta relacdo de compartilhamento e colaboracdo se estabeleca,
acreditamos ser necessario ao pesquisador, a clareza de conceitos centrais da
pesquisa para que possa discorrer e refletir sobre o que esta sendo proposto.

3.1 Contexto investigativo

7z

O Colégio técnico aqui investigado é uma das 25 Instituicdes técnicas
vinculadas a Universidades Federais de todo o Brasil. Desde sua criacdo até os dias
atuais, sofreu algumas readequacdes no curriculo de seus cursos, bem como ampliou
a expansdo da oferta de modalidades e niveis (ensino médio, graduacdo, pos-
graduacéao) diferentes.

Iniciou suas atividades com os cursos técnicos de ensino médio integrado em
Eletrotécnica e Mecanica. Estes cursos propunham a formacdo de mao de obra
gualificada para atender o desenvolvimento industrial da regido apos a década de 60

do século XX.

43 A investigacdo narrativa € um processo de colaboracdo que ajuda na mutua explicacdo e
[re]explicagdo de histdrias na medida em que a investigacdo avanga. O processo de comecar a viver a
historia compartilhada da investigacdo narrativa, o investigador tem que ser consciente de estar
construindo uma relacdo em que ambas as vozes podem ser ouvidas. O anterior enfatiza a importancia
da construgdo mutua da relagdo de investigacdo, uma relagdo em que ambos os praticantes e
investigadores, se sintam concernidos por seus relatos e tenham voz com para contar suas histérias
(CONNELLY; CLANDININN, 1995, p. 22, traducdo nossa)
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Durante este periodo histérico podemos identificar quatro fases, quais sejam:

A primeira “fase de implantacéo, de 1963 até 1969, corresponde ao periodo
de criacdo da escola, quando esta refletiu as transformacdes técnicas e
industrial, bem como os interesses politicos do pais no pés-64. Na segunda,
“fase de afirmacgéo”, de 1970 até 1984, o Colégio buscou afirmar-se e tornar-
se reconhecido como um centro de formacédo técnica de qualidade, através
da colocacao dos primeiros técnicos no mercado de trabalho regional. A
terceira, “fase de revisdo”, de 1985 até 2003, foi a época em que o pais
vivenciou um periodo de redemocratizacao, refletido no espaco da escola
através da producdo de uma cultura politico-pedagogica de participacéo
gradativa da comunidade nas decisdes tomadas no ambito escolar. E a
quarta, “fase de renovagado”, quando o Colégio passou a ofertar cursos
superiores de tecnologia e cursos técnicos profissionalizantes nas
modalidades a distédncia e Educacdo Profissional para Jovens e Adultos
(PROEJA). (PPP, 2011, p. 17).

Desde a criacdo deste Colégio técnico, os cursos implantados foram
mantidos, mas com reorganizacdes curriculares e inser¢cao de novos cursos e turnos.
Destacamos que o Colégio foi pioneiro na implantacdo de cursos técnicos noturnos.
Isso se deu, com 0s cursos técnicos em eletrotécnica noturno (1978) e, 0s cursos
técnicos em mecanica noturno (1987), ambos os cursos, na forma subsequente ao
ensino médio.

Depois desses, foram criados outros cursos subsequentes ao ensino meédio,
quais sejam: curso técnico de Seguranca do trabalho (1992); curso técnico de
Eletromecéanica (1994); curso técnico em Automacdo Industrial (2002) e, o curso
Técnico de Eletronica (2010).

No ano de 1998, pela primeira vez, o Colégio técnico ofereceu o ensino médio
desvinculado do ensino técnico. No entanto, em 2007, com a aprovacao da Resolucao
n° 1, de 3 de fevereiro de 2005, retoma-se a modalidade de ensino médio integrado a
educacao profissional para os cursos técnicos em Mecanica e Eletrotécnica.

Ainda em 2007, o Colégio técnico passa a oferecer o curso técnico em
Eletrotécnica de ensino médio integrado na modalidade da Educacédo de Jovens e
Adultos através do Programa Nacional de Integracdo da Educacao Profissional com a
Educacéo Basica na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (PROEJA). Além
da implantacdo deste novo curso, ainda em 2007, com a adeséo do Colégio ao
programa de apoio aos planos de reestruturacdo e expansao das Universidades

Federais (REUNI) e do Sistema Escola Técnica Aberta do Brasil (e-Tec Brasil), a
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instituicdo teve recursos para a ampliacdo do espaco fisico, para a expansao do
quadro de professores e de técnicos administrativos.

Com a melhoria da infraestrutura, foi possivel a implantacdo dos cursos
superiores de Tecnologia em Fabricacdo Mecanica e, o curso superior de Tecnologia
de Redes de Computadores e, o curso técnico de Automacao Industrial na modalidade
EAD.

Em 2010, comeca a funcionar o curso técnico em Eletromecanica e, no ano
de 2014, o curso técnico em informéatica vinculado ao ensino meédio, bem como o curso
técnico de soldagem na modalidade subsequente. Estas modificacdes e ampliacdes
foram sendo realizadas em vista a melhoria do ensino e a qualificacdo profissional da

regiao.

Nesta perspectiva, sua pratica educativa é sempre redirecionada,
repensando os aspectos didatico-pedagdgicos relacionados ao processo de
ensino-aprendizagem da educacgéo profissional de nivel médio e superior,
adequando-se aos nhovos contextos, visando ao desenvolvimento de
conhecimentos e atitudes que contribuam para as interferéncias sociais.
(PPP, 2011, p. 19)

Com o passar dos anos, o Colégio técnico assumiu inUmeras identidades e

hoje, apresenta como objetivo,

[...] ministrar o ensino profissional de nivel técnico e tecnoldgico,
proporcionando aos educandos a formacdo necessaria para o
desenvolvimento de sua potencialidade buscando transformé-los em
cidad&@os conscientes, criticos, preparados para o mundo de trabalho uma
missdo de ensino baseada no carater de preparacdo para 0 campo de
trabalho e o exercicio consciente da cidadania. (PPP, 2011, p.28).

O objetivo deste Colégio técnico é complementado com sua missédo a qual

busca

[...] educar para a cidadania consciente, e baseando-se em valores como
liberdade, justica, cidadania, consciéncia ética, compromisso social,
democracia, educacdo, identidade, criatividade e empreendedorismo, o
Colégio técnico procura atender a trés premissas basicas: formacao
cientifica, tecnolégica e humanistica sélidas, que possibilitem a alunos e
professores flexibilidade diante das mudancas apresentadas constantemente
pelo processo historico (PPP, 2011, p. 19).
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Tendo em vista este breve historico das implantacdes dos cursos neste
Colégio técnico, destacamos que, nesta pesquisa, buscamos trabalhar com os
primeiros cursos implantados no Colégio, 0s cursos técnicos de ensino meédio
integrado em Eletrotécnica e Mecanica. Estes cursos, embora estejam em vigor desde
1967, sofreram inumeras alteragcBes conforme a legislacdo dos cursos técnicos
vinculados ao ensino médio integrado, vigente em cada periodo conforme as
necessidades institucionais. Uma das alteracfes curriculares mais significativas se
deu com o Decreto n® 2.208/1997, no qual foi instituida a obrigatoriedade da
separacdo dos cursos técnicos do ensino meédio. Somente com o Decreto n°
5.154/2004 é que o Colégio retoma, em 2007 as suas atividades com 0S cursos
técnicos de ensino médio integrado em eletrotécnica e mecanica.

No ano de 2012, temos uma reestruturacao curricular destes cursos os quais
passam a ser organizados por areas de conhecimento (linguagens, cédigos e suas
tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias;
ciéncias humanas e suas tecnologias), mas ministrados em forma de disciplinas
(disciplinas de formacédo geral/propedéuticas e disciplinas de formacdo técnico
profissional/técnicas). Nesta reorganizacado, os referidos cursos, passaram de 5.200
horas para 3.600 horas (Anexo 04). Esta modificacdo na carga horaria objetiva
“atualizacao dos cursos do ensino médio integrado com os demais cursos do Colégio
técnico” (PPP Eletrotécnica/Mecanica, 2012, p. 09).

Participaram da reestruturacdo curricular todos os professores da area
propedéutica e das areas técnicas (Eletrotécnica e Mecanica). Esta reestruturacéo
buscou a concretizacdo de uma efetiva integracao entre as disciplinas objetivando, a
formacdao integral, humana e técnica dos egressos de ambos 0s cursos.

As reformulacdes feitas na estrutura curricular e nas disciplinas abrangem as

seguintes alteracgodes:

» adequacdo a legislagdo vigente nas disciplinas de Artes, Filosofia e
Sociologia;

» adequacdo da carga horéria das disciplinas da parte técnica, espelhado a
parte técnica dos cursos integrados aos cursos técnicos subsequentes, ou
seja, tanto nos cursos técnicos integrados ou subsequentes, a carga horéaria
referente as disciplinas técnicas é de 1200 horas;

« reformulacédo de todas as disciplinas propedéuticas, e consequente ajuste
de carga horéaria e de distribuicdo anual. Este ajuste permite que o curso
técnico em Eletrotécnica integrado ao ensino médio e, 0 curso técnico em
Mecanica integrado ao ensino médio, do Colégio passe a ter a carga horéria
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de 3200 horas, distribuidas nos trés anos letivos, acrescido do estagio
supervisionado. (PPP Eletrotécnica/Mecanica, 2012, p. 10).

Esta reestruturag&o entrou em vigor no ano letivo de 2012. Destacamos entao,
gue, pelo fato de ser o primeiro ano da implementacdo desta estrutura curricular
optamos por realizar a pesquisa com 0s docentes que ministram as disciplinas no
primeiro ano do ensino médio.

Com base nesta organizagao da pesquisa e, na estrutura curricular dos cursos
técnicos integrados a serem investigados, compreendemos gque se torna necessario
conhecer a cultura escolar do Colégio técnico e, com isso, 0s processos formativos
vivenciados pelos docentes que trabalham nestes cursos, a fim de compreendermos

a construcéo da docéncia destes professores.

3.2 Sujeitos da pesquisa

Neste estudo, a investigagéo foi realizada, com os professores dos primeiros
anos do ensino médio integrado (este recorte ocorre com base na reformulacdo
curricular acontecida no ano de 2012, iniciando uma nova estrutura de ensino) e, com
os professores efetivos da instituicdo (esta delimitacao foi realizada devido a falta de
um tempo de adaptacdo necessaria aos professores temporarios, situacdo essa que,
em certa medida, inviabiliza uma maior aproximacdo da pesquisadora com 0s
pesquisados).

Tendo em vista estes critérios, temos treze (13) docentes que fazem parte da
investigacdo. Destes treze (13) professores, dois (2) sdo bacharéis, trés (3)
apresentam formacao para a docéncia ou especializacdo na area da Educacédo e
bacharelado e, oito (8) s&o licenciados. Estas informac¢des podem ser visualizadas no

guadro que segue.
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Professor Técnico

Graduacgéo

Bacharel Licenciado

Pés-Graduacgdes

1.Especializagdo em Didéatica do ensino -

Formacao

Pedagdgica

Disciplina
que atua

Tempo de atuagéo
(EPT)/experiéncia profissional

e 1 ano em academia

Faixa
etaria

S3o Paulo (1996) Educagdo e 4 anos em escola publica de Santa
Educagéo Fisica — o : N Fisica Catarina ]
Professor Il UFSM (1986) 2.|(5280%62C)Iah2a§a0 em Ensino Religioso (Integrado e e 7 anos no IFET de Minas Gerais 50-60
3.Mestrado em Educac&o - UFSM (2008) PROEJA) . ig g%nos no Colégio, entrada em
I'\:/;:\;Z?n;t?izs-M e 2 anos substituto no Colégio técnico
Engenharia - ’ ) ) e 6 anos em Pelotas (destes 2 anos
Professor IV | ---------m-mmeem- Mecanica — U.NlFR.A . . Licenciatura F|I0§of|a_e no IF) 50-60
Filosofia/Licenciat esquema | Sociologia o
UFSM ura - UESM ¢ 15 anos no Colégio, entrada em
Sociologia - UFSM 1998.
e 1 ano colégio particular
Educagéo Artistica Geografia e 7 anos professora do Estado de
Professor V - UNESP (1992) 1.Mestrado em Geografia - USP (2003) | (Integ rado e Sao Paulo 40-50
Geografia - USP 2.Doutorado em Geografia - USP (2008) PRO?E IA) o Atividades técnica como gedgrafa
(1995) e 4 anos no Colégio, entrada em
2009
1.Especializa¢do em Educagao de Lingua : 3 ::gz gfo?:srzlc:]rgOSubstituta
Letras - Adultos na Perspectiva da Educacgéo Estrangeira « 2 anos URI Santiago
Professor VI l?ortLIgueS/lngles e POpUIar - UFSM (2007) _________________ MOC!\erna- e 2 anos IF Tocantins 30.40
literaturas - UFSM | 2.Mestrado em Letras — Literatura Inglés 4 IF Bento G I
(1999) comparada - UFSM (2003) (Integrado e | ® 4 @nos I bento Longalves
PROEJA) e 4 anos no Colégio, entrada em
2010
1. Especializagdo em Matematica Matematica ¢ 1 ano IF Sé&o Vicente
Professor VIl | woeoeeeeeeee Odontologia - Matematica - Superior - UCB (1984) | (integradoe | * 9 anos Escola do Governo/Brasilia | 5 ¢
UFSM (1996) UFSM (1977) 2. Mestrado em Educagéo - UCB (2005) PROEJA) e 23 anos no Colégio, entrada em

3. Doutorado em Educagéo - UCB (2012)

1990
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L Graduacgéo . - Formacéo Disciplina Tempo de atuacéao Faixa
Ricfessen vishile Bacharel Licenciado Pos-Graduagdes Pedagé%ica que gtua (EPT)/exptfriéncia prgfissional etaria
e 1 ano cursinho pré-vestibular
C_iénci.as 1.Mestrado em Agronomie} - UFSM (2003) Biologia e 2 anos professora Substituta
8. Professor VI biolégicas - UFSM | 2.Doutorado em Agronomia - UFSM | ------m--mmmomm (Integrado) Departamento de Solos UFSM 30-40
(2000) (2007) e 5 anos no Colégio, entrada em
2008.

1.Especializagdo em Lingua portuguesa e e 2 anos em escola e Universidade
literatura brasileira — UNIFRA (1997) Li em Mato Grosso
S L ingua .
2.Especializagdo em semiética e cultura — Portuguesa e 6 anos em cursinho
. aFMT (1996) o (integrado) e 2 anos profess:or_ substituto UFSM
.Mestrado em Linguisticas — UFSM e 7 anos no Colégio, entrada em
(2004) 2006

Comunicagao Letras —
Professor X Visual - UFSM Inglés/portugués
(1987) UNIFRA(1994)

1.Especializag@o em Educacao Quimica ¢ 1 ano contrato emergencial
Professor XII Quimica - UFSM Ambiental - UFSM (2009) (ntegradoe | * 18 anos de Estado, Cursinho
(1989) 2.Mestrado em Ciéncia e Tecnologia de PROEJA) e 4 anos de Colégio, entrada em
Alimentos - UFSM (2011) 2010

Matematica com
Professor XIV habilitacdo em
Fisica

Engenharia . o Eletricidade .
Professor XV Elétrica 1.Mestrado em Engenharia Elétrica aplicada Afastamento para doutorado

Quadro 01- Quadro dos sujeitos da pesquisa. Professores efetivos do primeiro ano dos cursos técnicos de ensino médio integrado a
eletrotécnica e & mecéanica

1.Especializacdo em Matematica
Mestrado em Matematica aplicada

N&o participou pois estava em

Fisi :
sica licenca.
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Ao trabalharmos com profissionais licenciados e bacharéis buscamos, a partir
de seus processos formativos, compreender como ocorre a aprendizagem da

docéncia em cursos técnicos de ensino médio integrado.

3.3. Documentos

Para a realizacdo da pesquisa exploramos os documentos da instituicdo. Os
documentos analisados foram: o PPP do colégio; a matriz curricular dos cursos de
ensino meédio integrado em Eletrotécnica e Mecanica e o histérico das alteracdes
curriculares. Este processo de andlise foi realizado a partir de um roteiro de analise
do PPP e de um revisitar historico das altera¢des curriculares dos cursos pesquisados.

3.4 Procedimentos e instrumentos da pesquisa

Ao iniciarmos a pesquisa, buscamos delinear caminhos capazes de nos guiar
em direcdo aos objetivos do estudo. Para isso, o primeiro passo foi a realizacdo da
analise documental, a qual foi fundamental para tomarmos conhecimento do nosso
objeto de estudo. Essa etapa, como exposto anteriormente constituiu-se na analise
dos o PPP do colégio e a matriz curricular dos cursos técnicos em mecanica e
eletrotécnica integrados ao ensino médio, a partir dos quais permitiu conhecer os
objetivos deste Colégio técnico com a implementacéo destes cursos e como ele vem
se mobilizando para atender as necessidades sociais e as necessidades formativas
dos docentes que atuam nesta etapa/modalidade.

A seguir apresentamos os tépicos guias utilizados na analise documental.

Bloco 01 : e Objetivos e metas do Colégio técnico

¢ Objetivos e metas dos cursos técnicos de Ensino médio integrado.

Bloco 02
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¢ Organizacao do Colégio técnico
¢ Organizacao curricular e estratégias pedagoégicas dos cursos técnicos de
Ensino médio integrado.

Topicos

Quadro 02: Topicos guias da analise documental

Estes tdpicos foram observados nos documentos originais do Colégio técnico,
a fim de compreendermos a cultura escolar da realidade investigada, no intuito de
verificarmos as formas de organizacao da instituicdo, as modificacdes historicas e a
estrutura vigente.

A partir da anélise documental e da compreensédo das formas como estdo
estruturados 0s cursos técnicos em mecanica e eletrotécnica integrados ao ensino
meédio, entramos em contato com o0s docentes dos respectivos cursos. Para isso,
primeiramente, contatamos a direcdo do Colégio técnico a fim de obtermos a
aprovacao da realizacdo da pesquisa na instituicdo. Sendo que nosso objetivo foi
trabalhar com os docentes que ministram as disciplinas nos cursos de ensino médio
integrado (disciplinas propedéuticas e técnicas), mais especificamente, os docentes
efetivos dos primeiros anos dos cursos técnicos em Eletrotécnica e Mecéanica
integrados ao ensino medio.

No projeto de pesquisa haviamos previsto a realizacdo de observagdes de
aulas dos sujeitos da pesquisa. Contudo, optamos pelo diario de campo, o qual se
constituiu pelo registro de reunides e de conversas com o0s professores do Colégio.
Esse diario também foi o instrumento utilizado para elaborar nossos registros acerca
dos passos que foram sendo construidos nos diferentes momentos de realizacédo e
analise dos dados da pesquisa. As anotacfes elaboradas serviram para a construcao
do desenho da trama da aprendizagem docente e da compreenséao da cultura escolar
do Colégio.

Tendo previamente estabelecidos os sujeitos da investigacdo, a partir do
aceite da instituicdo, eles foram contatados por e-mail e/ou presencialmente a fim de
verificar a disponibilidade de participarem da pesquisa. A partir do retorno realizado
por e-mail e/ou presencialmente foram agendadas as entrevistas.

Apos essa etapa, inicialmente, realizamos entrevistas com os professores, de
acordo com suas disponibilidades. As entrevistas efetivadas foram elaboradas a partir

da construcédo de topicos guias, os quais foram divididos em quatro blocos: Formacéo
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profissional, Entrada na docéncia nos cursos técnicos de Ensino Médio Integrado,
Atividade docente de estudo e Contextos da docéncia.

O topico Formacao profissional buscou conhecer os processos formativos
desses docentes com o intuito de, a partir dos excertos das narrativas,
compreendermos como estes processos implicam na aprendizagem da docéncia
desses sujeitos.

O topico Entrada na docéncia nos cursos técnicos de Ensino Médio Integrado
procurou compreender o processo de insercdo dos docentes na cultura escolar do
Colégio técnico, as dificuldades, desafios e afirmacgdes. Ja o tdpico Atividade docente
de estudo trabalhou com as mobilizacées concretizadas pelos docentes no espaco da
sala de aula a fim de um aprofundamento de sua aprendizagem docente. Por fim, o
topico Contextos da docéncia abarcou a compreensao e as especificidades da cultura
escolar local do Colégio técnico.

Neste sentido, destacamos que as entrevistas foram elaboradas a partir de
tdpicos guias, sendo esses desdobrados e organizados em questdes norteadoras das

narrativas com os docentes.

o | s | e |

¢ Processos formativos ¢ Conte um pouco de sua trajetéria pessoal
Formacgéao ¢ Escolha da docéncia e profissional?
Profissional Nnos cursos técnicos de ¢ O que o direcionou para a docéncia? O
ensino médio integrado trabalho no ensino médio foi uma escolha?

¢ VVocé teve, em sua formagéo inicial,
alguma preparagao para atuar com a

* Processos formativos Educacao Profissional e Tecnoldgica?

Entrada na para a docéncia nos : ; x -

a . e Como foi sua insergéo nas atividades
docéncia nos cursos técnicos de i taeni

_ g docentes deste Colégio técnico e nas
cursos ensino médio integrado. e 2
técnicos de atividades pedagogicas dos cursos
Ensino Médio | Insercéo nas atividades técnicos de ensino medio integrado?
Integrado docentes e didatico- e Como se sentiu quando iniciou sua
pedagdgicas. atividade docente nos cursos técnicos de

ensino médio integrado? (Teve
dificuldades, perguntar quais).

¢ Organizacao e

Atividade planejamento das ¢ Conte quais estratégias costuma u§ar para
docente de atividades didatico- desenvolver seu t.raba.llho pedagoégico?
estudo Conte uma experiéncia de sucesso.

pedagdgicas
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¢ Quanto tempo vocé dedica a organizacao
do trabalho pedagdgico? Como vocé faz
seu planejamento?

¢ Onde e como procura atualizar os
conteudos de sua disciplina? Quanto
tempo da sua rotina dedica a estas
atividades?

e Como articula os conteudos de sua
disciplina com as disciplinas propedéuticas
ou técnicas?

¢ Qual o tempo que vocé dedica ao
planejamento e estudo sobre suas
disciplinas?

¢ Vocé desenvolve alguma pesquisa? Qual?
Conte-me sobre ela?

¢ O que significa uma escola técnica dentro
de uma universidade? Ha especificidades
culturais no Colégio técnico? Estédo
relacionadas a clientela ou a faixa etaria?

¢ Como vocé compreende a cultura escolar
deste Colégio técnico?

¢ Ha diferencas culturais entre os dois niveis
de ensino que a universidade abriga?
Considerando-se que a realidade da
escola basica € uma e da universidade é
outra e ambos 0s niveis de ensino
convivem no mesmo espaco o que
significa isto para o professor que trabalha
neste Colégio técnico?

e Compreensao dos
cursos técnicos de
ensino meédio integrado
no contexto da
Universidade

Contextos da
docéncia

Quadro 03: Topicos guias das entrevistas com os docentes

Esta organizacao possibilitou, a partir do didlogo estabelecido, a compreenséao
das tramas que foram tecidas na aprendizagem da docéncia dos professores das
disciplinas técnicas e propedéuticas que atuam nos cursos técnicos de ensino médio
integrado em Eletrotécnica e Mecénica.

Apés a realizacdo das entrevistas organizadas por topicos guias e gravadas em
audio, elas foram transcritas. Depois as mesmas foram devolvidas para cada um dos
docentes para que pudessem ler suas narrativas e realizar alteracbes e/ou
complementacdes, caso houvesse necessidade. Posteriormente a esse processo e
com atranscricdo das entrevistas em maos, passamos a fazer a analise das narrativas

dos professores.
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No procedimento de anélise buscamos perceber as recorréncias presentes nas
narrativas. Estas recorréncias configuram-se nas ideias centrais presentes nos
excertos narrativos de cada sujeito. Com base nestas ideias centrais organizamos
qgquadros com o0s excertos possibilitando assim sistematizarmos o0s elementos
categoriais. Este € o primeiro agrupamento realizado a partir das recorréncias o qual
sera novamente reagrupado e dara origem ao que compreendemos por eixos de
anélise/desdobramentos das dimensdes.

Os eixos de andlise/ desdobramentos das dimensfes sdo os elementos que
apos nova sistematizacdo dos excertos dardo origem as dimensdes categorias. As
dimensdes categorias configuram-se no que podemos chamar de estruturas macro
representativas dos agrupamentos que foram sendo realizados a partir dos excertos
narrativos. Apresentam-se como estruturas que abarcam o conteludo central dos
excertos articulado ao referencial tedrico e ao objetivo da pesquisa.
Consequentemente, delineadas as dimensdes categorias, temos com maior clareza a
categoria de andlise do estudo. A categoria de analise € o elemento que representa
de forma sintética o que se pode perceber das narrativas dos docentes tendo em vista
o referencial tedrico e o objetivo do estudo.

A seguir apresentamos um esquema a fim de esclarecer as trajetorias

percorridas para o desenvolvimento da pesquisa sociocultural.
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Esses procedimentos de organizacdo e de sistematizagdo do processo de
analise é bastante complexo e requer atencéo do pesquisador para as peculiaridades
e as inferéncias do contexto social, tendo em vista que cada sujeito fala/narra de seu
local de formacéao e atuacao.

Neste estudo, tanto os docentes que trabalham com as disciplinas técnicas
como os docentes que trabalham com as disciplinas propedéuticas apresentam
especificidades em suas falas as quais, para compreendé-las, temos que considerar
0 contexto social, histérico e cultural do Colégio técnico. Este contexto marca de forma
bastante clara as narrativas dos sujeitos, 0s quais se reportam ao contexto histérico
no intuito de justificar os pressupostos que sao delineados na cultura escolar vigente
do Colégio técnico.

Esta constatacdo vai ao encontro do referencial teérico metodolégico adotado
neste estudo, pois buscamos, a partir da teoria socio-histérica de Vygotski (1995,
2003, 2007) problematizar e enfatizar as influéncia/inferéncias do contexto para com
a construcao da cultura escolar estudada. E o materialismo histérico apresenta-se
como um contexto macro que delineia o local de formacao/estruturacdo da cultura
escolar. E que, por sua vez, da espaco, ao materialismo cultural focando nas
especificidades desta cultura sem desconsiderar os fatores que a consolidaram
enquanto tal (WILLIANS, 1969).

Verificamos que a categoria principal trabalhada neste estudo foi estruturada a
partir das narrativas dos docentes, que por sua vez, sdo influenciadas pela cultura
escolar em que estes se encontram problematizando e considerando o contexto
externo como fator de subjetivacdo do docente.

As elaboracdes da categoria e dos demais elementos que compde a estrutura
da pesquisa apresentam-se intimamente articuladas ao sujeito docente e a cultura
escolar onde atuam. Na elaboracédo e na discussao da categoria serdo apresentadas
narrativas e inferéncias decorrentes do contato da pesquisadora com a cultura
escolar, bem como, com a interlocucéo feita com o referencial tedrico apresentado
neste estudo, a fim de que, ao longo do desencadear do estudo fosse possivel dialogar
com os teodricos e com os achados da pesquisa.

A partir da analise, estabelecemos algumas tensdes e alguns desafios que nos
possibilitaram compreender como ocorre a aprendizagem da docéncia dos
professores que trabalham nos cursos técnicos de ensino médio integrado. Esta

analise foi realizada sempre tendo em vista o objetivo geral e os objetivos especificos
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do estudo. Para isso, o quadro a seguir faz referéncia a forma como cada objetivo foi

sendo investigado, tendo em vista as fontes e instrumentos utilizados na pesquisa.
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SUJEITOS

DOCUMENTOS

Docentes Matriz curricular dos PPP do Colégio Alteracdes curriculares
cursos técnico dos cursos.
Roteiro de Anélise Roteiro de Anélise Roteiro de Andlise

Entrevistas textual textual textual

Diario de campo

Conhecer 0s processos
formativos dos professores que
trabalham nos cursos técnicos de
Eletrotécnica e Mecénica X - - -—
integrados ao ensino médio e sua
implicacdo na aprendizagem
docente.

Reconhecer como se constréi a
aprendizagem da docéncia nos
cursos técnicos de Eletrotécnica X -— -— -—
e Mecénica integrados ao ensino
médio.

Identificar as implicacdes da
cultura escolar na aprendizagem X X X X
da docéncia nos cursos técnicos

de ensino médio integrado.

Quadro 04: Etapas da pesquisa
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3.5 Considerac¢des de carater ético

O presente estudo baseou-se nas consideracdes éticas apresentadas pelo
Comité de Etica em Pesquisa da UFSM. Dentre as orientacdes estabelecidas pelo
Comité, destacamos: a autorizacao institucional; a redacdo e a assinatura do termo
de confidencialidade (TC) e do termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE),
gue foi apresentado aos participantes no ato da realizacao das entrevistas; adequacéao
do projeto aos moldes estabelecidos pelo Comité; emissao da folha de rosto pelo
SISNEP e, registro da pesquisa no gabinete de projetos do Centro de Educacéo.

A partir destas orientacdes o projeto de pesquisa foi encaminhado para
apreciacado junto ao Comité de Etica em Pesquisa da UFSM. Destacamos que o inicio
desta pesquisa somente foi realizado ap6s a aprovacao feita pelo Comité (Anexo 05).

Cabe ressaltar, que os representantes da instituicdo a ser pesquisada e 0s
sujeitos participantes deste estudo foram contatados individualmente pela autora.
Primeiramente, foi feito um contato com os representantes da instituicdo colocando o
objetivo da pesquisa a fim de que houvesse a autorizacao institucional. Apds este
contato, cada participante foi contatado individualmente e informado acerca das
condicBes para participar da mesma, explicitadas no Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido. A opcao pela participacdo foi livre, de maneira que cada sujeito
posicionou-se de acordo com suas intencdes e disponibilidades. Com o aceite em
participar da pesquisa, agendamos datas e horarios a fim de realizar as entrevistas
conforme disponibilidade dos sujeitos participantes.

As narrativas decorrentes das entrevistas com estes sujeitos foram utilizadas
Unica e exclusivamente para esta pesquisa e para publicacdo de artigos referentes a
ela. A utilizacdo das narrativas fica sob responsabilidade da pesquisadora, assim
como para responder por eventuais extravios ou vazamento de informacfes
confidenciais. O anonimato dos individuos foi respeitado. Dados como formacéao,
atuacdo e todos os demais materiais coletados durante a pesquisa foram
disponibilizados mediante autorizacao dos participantes.

No caso de haver intengdo de desisténcia da participacdo da pesquisa, 0S
participantes poderiam fazer a qualquer momento, se assim o desejarem, sem que
tivesse qualquer prejuizo. Nao houve dano moral aos participantes e também, n&o

acarretou custos ou despesas aos mesmos.
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Esta pesquisa somente serd caracterizada como ‘suspensa’, e
consequentemente encerrada, na ocorréncia de danos graves a saude da
pesquisadora ou dos autores, invalidez ou morte dos mesmos. A0 mesmo tempo, 0s
sujeitos foram esclarecidos que pretendemos divulgar os resultados, compreendidos
neste estudo, em veiculos e eventos da area da Educacéo.

Os dados coletados, através das entrevistas, foram transcritas e gravadas em
CD ou DVD e seréo guardados por cinco anos, a contar da publicacédo dos resultados

e, apos esse periodo, serdo inutilizados, através da incineracao.



4 APRENDIZAGEM DA DOCENCIA: interlocucdes possiveis entre

cultura docente e cultura escolar

Com o objetivo de compreender como ocorre a aprendizagem da docéncia,
no contexto dos cursos técnicos de ensino meédio integrado buscamos um percurso
metodoldgico. Apos a andlise documental e a compreensao dos objetivos dos cursos
técnicos de ensino médio integrado a eletrotécnica e a mecéanica partimos para a
analise das narrativas.

Inicialmente, para trabalharmos com as narrativas docentes, foram
elaborados topicos guias os quais direcionaram a nossa coleta a fim de alcangarmos
0s objetivos dessa pesquisa. Os topicos guias foram elaborados em quatro blocos:
Formacdo profissional; entrada na docéncia nos cursos técnicos de Ensino Médio
Integrado, atividade docente de estudo e contextos da docéncia.

O conhecimento da formacdo profissional, dos processos formativos dos
professores que trabalham nos cursos técnicos de ensino médio integrado foi
essencial para observarmos a repercussao destes no processo de aprendizagem de
se professor. Além disso, pudemos entender quem séo esses docentes, quais foram
suas experiéncias pessoais e profissionais e, por fim, como estas
repercutiram/repercutem em sua entrada na docéncia nos cursos técnicos de Ensino
Médio Integrado, tendo em vista suas angustias, inquietacées e satisfacdes perante
suas atividades didatico-pedagdgicas. As formas de organizacdo de suas atividades
possibilitaram compreender também como ocorre a atividade docente de estudo
possibilitando a compreenséao e as especificidades do local de atuacdo docente, sua
Cultura escolar.

Com base nos tépicos guias foram realizadas as narrativas com os docentes e,
apos as narrativas estarem em maos das pesquisadoras, foi realizado o processo de
analise. Neste processo, 0 nosso entendimento inicial foi que a cultura escolar
instituida nesse lugar de atuacdo docente apresenta principios pré-estabelecidos que,
a partir dos habitus docentes, mobilizam reorganizacdes e ou inser¢cdes de novos
elementos a préatica educativa. E neste sentido ent&o, que os topicos guias passam a
organizar o desenvolvimento dos processos de andlise tendo a aprendizagem da

docéncia com categoria central e a cultura docente e a cultura escolar como
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dimensodes desta.

Ao retomarmos o0s objetivos especificos desta pesquisa: conhecer o0s
processos formativos dos professores que trabalham nos cursos técnicos de
eletrotécnica e mecéanica integrados ao ensino médio e sua implicacdo na
aprendizagem docente; reconhecer como se constréi a aprendizagem da docéncia
Nnos cursos técnicos de eletrotécnica e mecanica integrados ao ensino médio e,
identificar as implicagdes da cultura escolar na aprendizagem da docéncia nos cursos
técnicos de ensino médio integrado, destacamos que estes objetivos sédo delineados
a partir dos referenciais tedricos da aprendizagem da docéncia, da cultura docente,
da cultura escolar e da atividade docente de estudo. Com as recorréncias, relativas
aos topicos guias, presentes nas narrativas dos professores foi possivel delinear um
esboco dos processos que mobilizam a aprendizagem da docéncia no interior de uma
cultura escolar especifica. As analises das narrativas possibilitaram a compreensao
da tematica dessa investigacdo, a partir da perspectiva sociocultural articulando e
localizando esses docentes em um espaco e tempo em que Se processa a
aprendizagem de ser professor.

Segundo Willians (1969, p. VIII) a histéria da cultura, a histéria de um contexto

[...] deve ser mais do que a soma das histérias particulares, pois é com as
relacdes entre elas, as formas particulares da organizacéo total, que ela esta
especialmente preocupada. Eu néo definiria a teoria da cultura como o estudo
das relacdes entre os elementos em um modo de vida total. A andlise da
cultura € uma tentativa de descobrir a natureza da organizacdo que é o
complexo dessas relacdes.

O autor salienta neste excerto, sua preocupagdo ndo apenas com a
historicidade da cultura escolar, mas sim, com as relacdes que sdo estabelecidas
entre a cultura e o0s sujeitos pertencentes a aquele espaco/lugar e tempo. As
dimensdes da cultura docente e da cultura escolar séo aspectos determinantes para
a concretizacdo da leitura da aprendizagem de ser professor tendo em vista, que néo
€ possivel, na perspectiva sociocultural se pensar em um sujeito fora do contexto de
formacéo e atuacdo. Consideramos entdo, segundo Leontiev (1984), que o trabalho
humano, ndo pode ser alijado das rela¢cdes com o espaco social e cultural, ou seja, da
vida em sociedade a qual formamos e a qual nos forma.

Delineia-se a partir da analise dos excertos das narrativas e da aproximacgao

com os sujeitos dessa pesquisa, um cenario de continuidade da construcao da cultura
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docente destes professores, especialmente como eles se veem pertencendo a cultura
escolar dos cursos técnicos de ensino médio integrado no momento em que se
encontram fazendo parte de uma pesquisa e retomando suas histérias formativas.

Inferimos que o estudo da cultura escolar esta envolto pelo carater processual
de compreensdo dos fatores reguladores (leis e normativas) e dos fatores
espontaneos (compreensdo e acomodacao de suas responsabilidades) que sao
desencadeados pelas vivencias culturais as quais sdo retomadas/relembradas no
espaco e tempo da investigacdo. Nessa perspectiva, € indispensavel um olhar atento
para todos os elementos da investigagao por parte da pesquisadora, para todos os
percursos e ndo somente para 0S momentos ou situagdes pontuais que direcionam
para a categoria central do estudo, a aprendizagem da docéncia. E neste momento
gue se abre a possibilidade de olhar para os diferentes elementos constituintes da
pesquisa e as especificidades dos processos formativos, bem como o habitus docente
que o professor apresenta ou traz.

Neste sentido o habitus docente é um elemento fundamental, tendo em vista,
que é na sua existéncia que a cultura docente e a cultura escolar se reorganizam.

Segundo Bourdieu (1982, p. 178) o conceito de habitus caracteriza-se como

[...] um sistema de disposi¢des duraveis e transferiveis que integram todas as
experiéncias passadas e funciona, a todo o momento, com matriz de
preocupacdes, apreciacdes e acdes. O habitus torna possivel o cumprimento
de tarefas infinitamente diferencias, gracas as transferéncias analogicas de
esquemas que permitem responder os problemas, na mesma forma, gracas
as corregbes incessantes dos resultados obtidos e, dialeticamente,
produzidos por estes resultados.

O autor apresenta-nos o habitus como um elemento que faz parte da vida do
sujeito e reorganiza a dinamica do lugar a partir do momento em que se insere em
uma determinada cultura. O Habitus docente surge como um conceito de conciliagéo
das oposicOes entre a realidade individual e a realidade externa. Sendo capaz de
conciliar a troca, o didlogo entre o mundo objetivo e 0 mundo subjetivo. No encontro
do habitus docente com a cultura escolar pode ocorrer a mobilizacdo para a atividade
docente de estudo a qual, segundo Isaia (2006) esta vinculada a forma com que cada
professor internaliza a realidade objetiva externa e a transforma em realidade interna

subjetivada, incorporada aos conhecimentos de sua area de formacao.
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Sendo assim, os treze (13) docentes participantes da pesquisa apresentam
habitus docentes que sdo construidos no coletivo de suas experiéncias anteriores e
gue ao se inserirem em um lugar formativo passam a compreender e problematizar o
campo#4, a cultura escolar de forma diferenciada. E neste sentido ent&o, que o habitus
docente apresenta-se, neste contexto, como um mobilizador da reorganizacdo da
cultura docente e da cultura escolar.

Consideramos, nesta investigacdo, que a categoria aprendizagem da
docéncia, em sua complexidade apresenta um desenho constitutivo que envolve
dimensdes da Cultura docente e da Cultura escolar. Essa categoria € delineada por
topicos guias que constituem as dimensdes categoriais, 0s eixos de
analise/desdobramento das dimensdes e, 0s elementos categoriais, sendo
trasnversalizados por um habitus docente que proporciona a reorganiza¢ao da cultura
escolar a partir do momento em que esta é desestabilizada pelos estimulos auxiliares.
Esta mobilizagdo, como vimos em nossa discusséo tedrica, poderia ser realizada a
partir da atividade docente de estudo (tarefa educativa, acdo e operacdo e,
autorregulacao) contudo, com base nas narrativas docentes, percebemos que esta se
encontra ainda bastante incipiente. Sendo assim, essa categoria, essas dimensoes,
esses eixos de analise/desdobramento das dimensdes e esses elementos categoriais
constituem-se em uma dindmica de analise que se caracteriza de forma nao linear,
mobilizada pelos estimulos auxiliares que permeiam todo o processo de
aprendizagem da docéncia.

Buscamos, a partir do quadro a seguir, apresentar o desenho da pesquisa
esbocado com base nas analises das narrativas docentes.

44 “Campo seria um espago de relagdes entre grupos com distintos posicionamentos sociais, espagos
de disputa e jogo de poder. Segundo Bourdieu, a sociedade é composta por varios campos, varios
espagcos dotados de relativa autonomia, mas regidos por regras préprias” (SETTON, 2002, p. 64).
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Quadro 05: Desenho da pesquisa

45 Para Cunha (2010, p. 54) “o lugar se constitui quando atribuimos sentidos aos espagos, ou seja, reconhecemos a sua legitimidade para localizar agdes,
expectativas, esperancas e possibilidades [...] O lugar, entdo, é o espaco preenchido, ndo desordenadamente, mas a partir de significados de quem o
ocupa’.
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Para andlise dos dados da pesquisa e elaboracao deste quadro, iniciamos pelo
procedimento de leitura e interpretacdo das narrativas dos docentes tendo por base
0s topicos guias. No transcorrer das inumeras leituras fomos selecionando os excertos
narrativos para serem analisados de acordo com 0s nossos objetivos de pesquisa.
Logo apds, passamos a elaboracdo dos elementos categoriais, dos eixos de
analise/desdobramento das dimensdes, das dimensfes categoriais, da categoria de
analise e do elemento transversal os quais se estabeleceram com base nas
recorréncias que foram emergindo na analise das narrativas, bem como com a
articulacdo do referencial tedrico que fundamentou o estudo.

As tramas tecidas para a categorizacdo das narrativas foram bastante
instigantes e desafiadoras devido ao numero de sujeitos (13 docentes) e, as
peculiaridades existentes nos excertos narrativos de cada um, pois a formacéo, a
atuacdo e a compreensdo da cultura escolar do Colégio técnico sdo apropriadas
diferentemente a partir dos processos formativos vivenciados pelos docentes. Neste
sentido, ao realizarmos as primeiras leituras das narrativas, buscamos evidenciar 0s
aspectos que contemplassem os tépicos guias delineados no roteiro de entrevista. No
desencadear da andlise, a partir desses topicos, buscamos demonstrar a partir das
recorréncias das narrativas, 0s elementos categoriais. Para a elaboracdo dos
elementos categoriais foi necessario o constante retorno a base tedrico-metodoldgica
da pesquisa no intuito de compreendermos as ideias centrais dos excertos de cada
narrativa.

No aprofundamento da leitura dos excertos narrativos e dos elementos
categoriais, buscamos aglutina-los a fim de estruturamos o0s eixos de
analise/desdobramento das dimensdes da pesquisa. Todo este processo foi
acompanhado da elaboracdo de quadros que pudessem mostrar, de forma clara, os
agrupamentos que foram feitos. Apds a leitura e a organizacdo dos elementos
categoriais foram feitas novas reorganizacdes no sentido de estabelecer os eixos de
analise/desdobramento das dimensdes e, posteriormente, as dimensdes categorias.

Os eixos de andlise/desdobramento das dimensdes auxiliaram na elaboracao
das dimensdes que direcionam a elaboracéao da categoria. A categoria foi estruturada
com as narrativas dos docentes as quais foram coletadas a partir dos tdpicos guias

do roteiro de entrevista. Desta forma, a grande categoria de analise: aprendizagem
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da docéncia*, elencada, neste estudo, permitiu visualizar um potencial de explicacdo
dos acontecimentos estudados, evidenciando sua articulagdo com aos objetivos e o
referencial teorico.

Destacamos que, nas idas e vindas do percurso da analise e da estruturacao
da categoria da aprendizagem da docéncia, foi possivel a identificacdo de duas
dimensbes que, com base nos objetivos e no referencial tedrico, delinearam os
caminhos desta pesquisa, sao elas: cultura docente e cultura escolar.

Estas duas dimensdes estao estreitamente ligadas a abordagem sociocultural,
pois permeiam a constituicdo da aprendizagem docente a partir da cultura que a
envolve. Os estudos de Vygotski (1997) destacam que o desenvolvimento
comportamental dos seres humanos ndo é fundamentalmente governado pelas leis
da evolucédo bioldgica, sendo pelas leis do desenvolvimento histérico da sociedade.
Ou seja, a compreensao do historico e principalmente do cultural social no intuito da
apreenséo de como 0 sujeito se organiza perante a sociedade.

Temos que a cultura docente constituiu-se como dimensao que nos permite
compreender os processos formativos delineados pelos docentes até o ingresso na
docéncia nos cursos técnicos de ensino médio integrado e, as influéncias das
trajetdrias pessoais e profissionais no direcionamento da docéncia para este local
especifico de formacdo docente. Ou seja, como estas experiéncias anteriores sao
aproveitadas pelo coletivo docente na mobilizacdo para modificacbes do contexto de
formacdo e atuacado. E € neste sentido que pudemos verificar como os docentes se
mobilizam ou ndo para a realizacdo de sua atividade docente de estudo e quais 0s
recursos fisicos e humanos disponiveis para a qualificacdo desta atividade.

Esta dimensé&o organiza-se a partir de dois eixos de andlise/ desdobramento
das dimensdes: tomada de consciéncia de ser professor e, estratégias de
organizacao da docéncia que se desdobram em conjuntos de elementos categoriais.
No primeiro eixo de andlise, tomada de consciéncia de ser professor, temos 0s
seguintes elementos categoriais: identificacdo com a docéncia; incipiéncia na

formacao para a docéncia nos cursos técnicos de ensino meédio integrado; impacto

46 A categoria Aprendizagem da docéncia faz referéncia ao projeto guarda-chuva “Aprendizagem da
Docéncia: processos formativos de estudantes e formadores da educacgéo superior” do GPFOPE. Este
projeto busca compreender as concepc¢fes sobre aprendizagem docente que os estudantes e
professores formadores das licenciaturas manifestam e como estas implicam nos processos formativos
para a docéncia. (PROJETO APRENDIZAGEM, registro no GAP: 03283, (2012- 2015)
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das especificidades dos cursos técnicos de ensino médio integrado. No segundo eixo
de analise, estratégias de organizacdo da docéncia, temos: busca de espacos de
compartilhamento de saberes com o0s colegas das disciplinas propedéuticas e
técnicas; organizacao e planejamento das atividades didatico-pedagogicas; recursos
de infraestrutura e humanos dos cursos de graduacdo e pés-graduacdo da
Universidade; interacdo entre bolsista e o docente.

Destacamos que ambos o0s eixos de analise podem apresentar narrativas que
demonstrem o processo de atividade docente de estudo (tarefa, acdo e operacéo,
respectivamente). Neste processo, 0s sujeitos partem de uma necessidade externa
objetivada, tornando-a uma necessidade interna subjetivada (compreensao da tarefa)
e assim realizando acBes e operacdes para a concretizacdo de seu fim. No
desencadear da aprendizagem da docéncia, esta atividade docente de estudo pode
ocorrer ao longo de todo o desenvolvimento do sujeito a partir do momento em que
este toma consciéncia de suas necessidades externas e projeta a internalizacéo
destas para reorganizacdo de sua pratica docente. Pratica esta, que se encontra em
constante reflexdo o que torna a atividade docente de estudo um complexo espiralar
com diferentes arranjos em sua dindmica. Contudo, esta atividade docente de estudo,
dependendo da articulacdo do docente com a cultura escolar, podendo ndo ocorrer
da forma como se espera apresentando-se bastante embrionaria em alguns casos
como o verificado no Colégio técnico investigado.

Compreendemos que no primeiro eixo de analise, tomada de consciéncia de
ser professor, o elemento categorial identificacdo com a docéncia perfaz os
caminhos percorridos pelos docentes até a chegada a docéncia, seja ela nos cursos
técnicos de ensino médio integrado ou ndo. Este elemento categorial nos proporciona
entender os caminhos tracados para o ingresso e a escolha pela docéncia
estabelecendo vinculos com os diferentes contextos vivenciados. O elemento
incipiéncia na formacdo para a docéncia nos cursos técnicos de ensino médio
integrado mostra a falta de preparacdo docente frente ao trabalho com esta
modalidade de ensino. Estas situacdes perpassam pela preparacdo profissional na
formacéo inicial, bem como pela clareza docente da modalidade na qual esta
trabalhando. Sendo assim, as vivencias e experiéncias anteriores ao ingresso nos
cursos técnicos de ensino médio integrado certamente influenciaram no trabalho e
nas expectativas deste docente em relagéo a sua atuacdo e ao seu desenvolvimento

profissional docente neste contexto, interferindo na forma como o0s docentes
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impactaram-se com as especificidades dos cursos técnicos de ensino meédio
integrado.

No segundo eixo de analise, estratégias de organizacdo da docéncia,
evidenciamos distintas formas de apropriacdo da cultura escolar do Colégio técnico
no desenvolvimento das atividades didatico-pedagodgicas dos docentes. No elemento
categorial busca de espacos de compartilhamento de saberes com os colegas das
disciplinas propedéuticas e técnicas, ha a constante procura de articulacéo entre as
disciplinas propedéuticas e técnicas. Espacos estes ainda nao delineados/articulados,
mas com grande necessidade de serem efetivados. No elemento categorial
organizacdo e planejamento das atividades didatico-pedagdgicas, temos narrativas
gue expressdo a articulacéo que é feita pelos docentes na tentativa de atender estas
demandas de integracdo. O contato dos docentes das disciplinas propedéuticas com
os docentes das disciplinas técnicas ocorre no intuito de uma
aproximagao/compreensdo do que cada area de conhecimento vem trabalhando, a
fim de que ambas busquem desenvolver atividades didatico-pedagodgicas de forma a
fazer com que o ensino e a aprendizagem dos estudantes sejam facilitados e melhor
compreendidos.

No elemento categorial recursos de infraestrutura e humanos dos cursos de
graduacdo e poés-graduacdo da Universidade, verificamos uma situacdo bastante
particular do Colégio técnico que € a integracdo com a estrutura fisica, o conhecimento
e 0s recursos humanos da Universidade. Comprovamos uma ampla gama de recursos
gue podem e séo aproveitados pelos docentes e académicos, proporcionando outros
espacos de formacdo que ndo apenas o que é apreendido e trabalhando no Colégio
técnico. No Ultimo elemento categorial, interacdo entre bolsista e o docente
percebemos que este é bastante especifico da cultura escolar do Colégio técnico, pois
a abertura de bolsas de estudo e participacdo de projetos de pesquisa ainda é
bastante incipiente, embora existam também, nas redes Municipais e Estaduais de
ensino. A abertura para a participagcdo dos académicos em projetos de pesquisa e
extensdo jA o0s incentiva a seguirem a carreira académica/ingresso no Ensino
Superior. Embora nao seja regra, estas oportunidades ddo margem a experiéncias de
pesquisa e extensdo em periodos anteriores ao Ensino Superior, proporcionando ao
estudante um aprofundamento e uma vivéncia que possa contribuir para sua formagéo
futura. Isso, além de proporcionar aos docentes o apoio dos estudantes tendo-os

como monitores e auxiliares de seu trabalho docente. Neste eixo de andlise fica clara
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a individualidade presente neste contexto, reforcando a falta de uma cultura docente
de compartilhamento de saberes.

A cultura docente emerge entdo, como uma dimenséo que podemos verificar o
habitus docente e como ocorre a aproximacao entre o contexto escolar vigente e as
dificuldades e com as peculiaridades que este espa¢o abriga, proporcionando um
repensar a cultura docente no lugar formativo, ou seja, na cultura escolar.

Na dimenséo da cultura escolar buscamos trazer o pressuposto da relacao do
sujeito humano com o social e a realidade externa. Esta relacdo sendo mediatizada
pelo processo de transformacéo onde o sujeito reorganiza o contexto cultural a partir
da reflexdo critica, da sua autoregulacdo. Esta transformacdo s6 ocorre a partir da
dialética, da unidade dos contrarios (DAVIDOV, s/d, p. 13). Desta forma, a cultura
escolar apresenta estes constantes contrarios (idas e vindas) que
estimulam/mobilizam a autoregulacdo do sujeito definindo e articulando novas
reorganizagoes.

Esta dimensao apresenta dois desdobramentos, sdo eles: cultura instituida e,
cultura projetada. Estes eixos perfazem os dialogos existentes no local de formacéo
e atuacao docente, contudo, temos inicialmente de entender, que a cultura escolar
constitui-se por normas e construcdes intersubjetivas (valores, crencgas, regras) que
sdo consolidadas a partir dos integrantes de determinada instituicdo educativa.
Conforme Julia (2001), o espaco escolar, os niveis de escolarizacao docente e o corpo
profissional especifico constituem as bases da instituicdo escolar. Esses sao
elementos interligados que constituem um campo especifico que representa um
contexto constituido por sujeitos e dos recursos disponiveis aquela instituicao.

Na cultura instituida, temos os seguintes elementos categoriais: inser¢cao dos
professores nos cursos de graduacao, pés-graduacédo e EAD; vinculagdo ao contexto
universitario da Universidade; pseudodepartamentalizacdo; lugar de exceléncia,
status docente e discente. Na cultura projetada, temos os elementos: ampliacdo do
envolvimento com lugares formativos da universidade; maior articulacdo entre
disciplinas propedéuticas e técnicas; [re]significacdo do espaco formativo em que
atua.

Na cultura instituida, temos a cultura escolar dos cursos técnicos de ensino
médio integrado na forma como ela é vista socialmente a partir da sua construcéo
histérica e cultural. Esta construcdo se perpetua ou se reorganiza a cada geracao e,

a cada “renovagao”, onde novos sujeitos ingressam na instituicdo escolar e assim, a
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partir de novos habitus docentes, reorganizam a cultura escolar (FORQUIN, 1993).
Com o elemento, insercdo dos professores nos cursos de graduacéo, pés-graduacéo
e EAD, evidenciamos um dialogo feito entre as diferentes modalidades de ensino
tendo em vista a amplitude de espacos formativos e a localizacdo do Colégio técnico.

Embora o foco deste estudo seja os cursos técnicos de ensino médio integrado,
temos de ter claro que os professores que trabalham nesta modalidade de ensino
trabalham com outras modalidades instituidas na cultura escolar deste Colégio
Técnico. O trabalho na graduacéo, na pos-graduacéo e/ou na EAD também faz parte
da realidade dos docentes atuantes nos cursos técnicos de ensino medio integrado.
Desta forma, podemos evidenciar que os docentes do Colégio técnico atuam em
diferentes niveis e é a partir disso que passam a articular suas experiéncias e seus
conhecimentos instigando a reflexdes e a modificagbes. Sendo assim, a abertura a
novos horizontes educacionais provoca a amplitude de interlocucbes estabelecida
entre os niveis e modalidades de ensino e entre os préprios docentes ao pensarem
suas atividades didatico-pedagogicas.

Esta interlocucdo de niveis e modalidades de ensino que ocorre dentro da
cultura escolar do Colégio técnico é possibilitada na vinculacdo ao contexto
universitario da Universidade na qual se encontra. Esta acessibilidade a outros
espacos e a outros lugares de construcdo de conhecimento amplia e aprofunda os
campos de dialogo, discussdo e reflexdo que poderiam ficar apenas no Colégio
técnico. A partir desta estrutura temos uma gama de oportunidades que
consubstanciam e alargam a abertura de caminhos antes n&o vislumbrados por estes
docentes e académicos. Esta aproximacdo, contudo, da margem a distintas
organizacdes que sofrem influéncias e sdo estruturadas a partir dos diferentes olhares
dos docentes. Isso pode ser observado no elemento categorial
pseudopartamentalizacdo. A pseudodepartamentalizacdo é contraria a integracao
proposta pelo PPP dos cursos técnicos de ensino médio integrado, visto que advém
de uma cultura organizacional propria do Ensino Superior que se alastrou a cultura
organizacional do Colégio técnico e, deparou-se com 0s pressupostos alicercados no
seu PPP.

Todavia, temos varios elementos do Ensino Superior que caracterizam a cultura
escolar deste Colégio técnico, como a pseudodepartamentalizacéo, a presenca de
docentes da graduacdo, pods-graduacdo e EAD, a disponibilidade de locais de

formacao vinculados & Universidade, os quais tornam o Colégio técnico um lugar de
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exceléncia e status docente e discente, ou seja, um lugar que tem significado a partir
dos seus ocupantes. A vinculagdo com a Universidade em termos de localizacdo e
apropriacdo de recursos matérias e humanos torna o Colégio técnico um local de
exceléncia, onde os docentes e discentes apresentam-se como professor e
estudantes de uma universidade federal alargando seu status perante a sociedade.

Todos estes elementos fazem com que, do ponto de vista local, estas sejam
caracteristicas inerentes a este contexto e, tudo o que for inserido neste campo vai
corroborar com a reorganizacéo da dinamica da cultura escolar, mas sem mudar sua
esséncia.

Temos um ideal de formacdo docente e discente em constante processo de
didlogo no intuito da constru¢cdo de uma cultura colaborativa, tendo em vista que
muitas das consideracOes apresentadas pela cultura projetada sdo pontos de vista
dos docentes que conforme a constituicAo de seus habitus docentes acabam
alavancando tensdes que precisam ser repensados e aproveitados no coletivo
docente e discente.

Na cultura projetada, a autorregulacdo do docente acerca de seu espaco de
formacéao e atuacao docente deveria aparecer com maior énfase, pois neste momento
0 docente tem a possibilidade de se autorregular, isto €, “el individuo se ordena a si
mismo y él mismo cumple”” (VYGOTSKI, 1997, p. 78). Ou seja, o docente comeca a
compreender sua tarefa educativa, realizar acbes e operacbes e atingir a
autorregulacao. Na efetivacédo da atividade docente de estudo, primeiro o docente fala
consigo mesmo, reflete sobre suas acdes e operacdes e rearticula suas reflexdes na
articulagdo com os colegas e a cultura escolar a qual atual. Contudo, esta atividade
docente de estudo ainda é bastante embrionéria no contexto investigado. O que temos
€ a existéncia de habitus docentes que os professores expressam ao tratar de
situacOes que sao vivenciadas no contexto escolar.

Temos que no elemento categorial ampliacdo do envolvimento com lugares
formativos da universidade, apesar da acessibilidade e da existéncia de locais a serem
explorados pelos docentes e discentes do Colégio técnico, em relacdo a Universidade,
muitos destes locais ainda sdo pouco explorados. Tanto docentes quando discentes

esbaram em burocracias e/ou ndo apresentam conhecimento sobre as possibilidades

47 “o individuo ordena a si mesmo e ele mesmo cumpre” (VYGOTSKI, 1997, p. 78, traducédo nossa).
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de acesso e acabam nao aproveitando o amplo espaco de recursos materiais,
laboratoriais e humanos que a Universidade tem a oferecer.

Outro ponto ja demarcado € a maior articulagédo entre disciplinas propedéuticas
e técnicas. Embora haja uma mobilizacao para a consolidacao desta integracao, o que
se evidencia ainda € um processo de departamentalizacdo e uma articulacdo
informal/“de corredores”. Situacdo que inviabiliza o adequado trabalho integrado
proposto pelo PPP dos cursos técnicos de Ensino Médio Integrado. Esta discussao
recai em varios outros pontos que sédo decorrentes da cultura organizacional deste
Colégio técnico, um campo com multiplos habitus docentes advindos das experiéncias
dos professores em diferentes modalidades, em multiplos contexto e curriculos que
passam a reorganizar a dindmica pedagogica e organizacional desta cultura escolar.

Isso recai no elemento categorial [re]significacdo do espaco formativo em que
atua. Esta [re]significacdo busca a clareza do espaco de formacdo e atuacao, pois
esta questdo ainda é ponto nebuloso tanto para docentes, como para discentes e
familiares. Destacamos que a proposta de reestruturacdo curricular ocorrida neste
Colégio técnico em 2011 buscou demarcar este espaco de formacdo dos cursos
técnicos de ensino médio integrado, deixando claro o foco na formagé&o técnica sem
desmerecer a formacado académica para o ingresso no Ensino Superior. O que se
percebe é que esta reestruturacdo curricular ainda é bastante discutida e ha diferentes
posicdes entre os docentes.

Compreendemos, contudo, na dimensdo da cultura escolar, que hd um amplo
espaco de “opostos”. Opostos que se encontram em um constante reorganizar
pedagogico a partir dos habitus docentes que integram esta cultura escolar.
Evidenciamos que neste espaco de reorganizacdo da cultura escolar e da cultura
docente, a atividade docente de estudo ainda néo ocorre de forma significativa. O que
aparece é um habitus docente que prop6e, timida e individualmente, reorganizacfes
na cultura docente e na cultura escolar.

Esta reorganizacdo da cultura escolar é realizada também pelos estimulos
auxiliares os quais sao desenvolvidos/trabalhados conforme os habitus docentes ali
existentes, sdo eles: conversa como colegas; recursos matérias e humanos
disponiveis; dindmica institucional (PPP); localizag¢&o junto a Universidade.

Estes estimulos auxiliares, segundo Bolzan sdo “formas de influir sobre o ser
humano, estimulando suas condutas, provocando novas acgoes e respostas durante o

processo de reflexdo docente, fator preponderante na mediatizacdo da atividade”
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(2002, p. 14). Indicam zonas de conforto e de atrito, tendo em vista o habitus docente
e, é na conversa com 0s colegas, que surge esta necessidade de mudanca e, na
apropriacdo dos recursos materiais e humanos disponiveis na instituicdo que os
docentes comecam a repensar as formas de reorganizar a dinamica de suas praticas
pedagogicas. Esta reorganizacdo advém também da dinamica institucional
apresentada no PPP dos cursos técnicos de ensino médio integrado, uma dindmica
voltada para a interdisciplinaridade, situacdo que é alavancada pela existéncia de
diferentes niveis e modalidades neste Colégio técnico, bem como, de sua localizacao
junto a Universidade. Todos estes elementos sdo estimulos auxiliares para a
mobilizacdo da aprendizagem da docéncia dos professores que trabalham nesta
unidade de ensino.

Sendo assim, a busca por uma identidade deste Colégio técnico desencadeia
a percepcao das especificidades culturais dos cursos técnicos de ensino médio
integrado. Especificidades estas que ndo podem deixar de observar os habitus
docentes os quais vem projetando nesta cultura escolar, mobilizados pelos estimulos
auxiliares, uma reorganizacao da dinamica pedagdgica.

Verificamos entdo, que a atividade docente de estudo € um processo em fase
inicial, muito embora proporcione o pensar nas zonas de desconforto, nos opostos
gue compde a coletividade desta cultura escolar. Nesta perspectiva, acreditamos que
a atividade docente de estudo apresenta-se ainda embrionaria. O que fica claro nas
narrativas docentes é a existéncia de um habitus docente que esta constantemente
problematizando a organizacdo da dinamica da cultura escolar. Bolzan (2006, p. 362)
reitera esta consideracdo ao colocar que o habitus docente € “‘um conjunto de
disposicbes interiorizadas pelo professor que permitem apreender suas
manifestacbes por intermédio dos atos e das formas de insercdo no mundo da
docéncia”. A aprendizagem da docéncia apresenta-se entdo, como um
constantemente processo em reorganizacdo que € marcado pelos processos
formativos/pelo habitus docente que é caracterizado pelas experiéncias de atuacéo e
pelas vivéncias do docente no espaco cultural no qual atuou e no qual atua.

Este habitus docente transversaliza a categoria, as dimensdes, 0s eixos de
analise e elementos categoriais deste estudo, ampliando o olhar para as tramas que

sdo tecidas na construgdo da aprendizagem da docéncia.
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Logo € possivel constar e confirmar, com base nas narrativas, a existéncia de
habitus docentes na cultura docente que estdo constantemente problematizando e
reorganizando esta cultura escolar, consolidando a aprendizagem da docéncia.

A partir desta estruturacdo e destas constatacdes passamos a delinear a
andlise dos excertos das narrativas com base no referencial tedrico estudado no
intuito de dar sustentacdo aos pressupostos que ja viemos sinalizando. Partiremos
entdo, para a analise da aprendizagem da docéncia com base nas dimensfes da
cultura docente e da cultura escolar e seus respectivos eixos de

analise/desdobramento das analises e elementos categoriais.
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4.1. Cultura docente: tomada de consciéncia de se professor

No eixo de andlise tomada de consciéncia de ser professor se estabelece
um processo de tomada de consciéncia do sujeito acerca de sua profissao docente e
das repercussdes dessa na sua atuacdo, ou seja, € 0 momento em que este sujeito
se depara com a profissionalizacdo e com as necessidades da docéncia, refletindo
sobre ela e passando a evidenciar as suas necessidades formativas.

Leontiev (1984, p. 14) destaca que temos que considerar “a consciéncia no
como um campo que pueda ser contemplado por el sujeto y en cual se proyectan las
imagenes y conceptos de este, sino como um movimento interno peculiar, engendrado
por el movimento de la atividade humana™s. Ou seja, a consciéncia do sujeito € algo
interno e ocorre ao longo do desencadear da atividade humana. Este processo aqui é
entendido como o movimento de tomada de consciéncia o qual ocorre nas relacdes
realizadas ao longo da formacéo profissional docente. Ao buscarmos compreender
“as trajetdrias docentes, partimos do pressuposto que os processos formativos sao
constituidos a partir de experiéncias vividas pelos sujeitos/professores e que pela sua
significancia intra e intersubjetiva transformam-se em experiéncias formativas” (ISAIA;
BOLZAN, 2009, p. 121).

Acreditamos que os processos formativos dos docentes envolvem um
intrincado caminho que engloba as fazes da vida e da profisséo e de que estas marcas
vao configurando o habitus docente do coletivo de professores em que este sujeito se
encontra.

Compreendemos entdo, que 0s processos de subjetivacdo da realidade
objetivada, ou seja, o processo de tomada de consciéncia da tarefa educativa se
desencadeia de forma peculiar em cada docente a partir das formas e dos momentos
em que ele incorpora o0 mundo pedagdgico/ser professor ao seu mundo pessoal
compreendendo-se/tornando-se consciente de sua profissdo e de seu papel perante
a sociedade.

Podemos dizer, com base na perspectiva sociocultural, que os processos de

desenvolvimento do sujeito consistem na conscientizagdo, consequente apropriacao

481...] a consciéncia deve ser considerada, ndo como um campo contemplado pelo sujeito no qual suas
imagens e conceitos sdo projetados, mas como um movimento interno especifico gerado pelo
movimento da atividade humana. (LEONTIEV, 1984, p. 14, traducdo nossa)
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“‘de objetos, saberes, normas e instrumentos culturais em contextos de atividade
conjunta, socialmente definidos (familia, escola com seus diversos formatos de
atividade) (BAQUERO, 1998, p. 76)".

Com base nas narrativas dos docentes dos cursos técnicos de ensino médio
integrado deste Colégio técnico, evidenciamos que a identificacdo com a docéncia
surge em diferentes momentos que ocorreram em Seus processos e suas trajetorias
formativas. As narrativas demonstram estes momentos de identificacdo com o
trabalho/profissdo e com a docéncia perpassando pelo desejo do sujeito em realizar
determinada atividade. A identificacdo com a docéncia acontece também por esta via,
mas ocorre, principalmente, a partir da experiéncia e com a percepgdo das
necessidades formativas e de atuacéo as quais acontecem na interlocucdo do sujeito
com o contexto sociocultural (Vygotski, 1995).

Leontiev (1984, p. 28), ressalta esta interlocugéo ao colocar que

[...] el reflejo consciente del mundo no surge en él como resultado de la
proyeccién directa en su cerebro de las representaciones e conceptos que
elaboraran las generaciones precedentes. Su conciencia es también un
producto de su actividad en el mundo objetivo.*?

Os docentes participantes da pesquisa narram sobre 0s primeiros contatos com
a escolha da profissdo. Momentos estes que iniciam o processo de tomada de

consciéncia e desencadeiam reflexdes que o0s tornaréo conscientes de suas escolhas.

Eu sempre tive um aspecto proprio meu que eu gostava de ensinar, eu sempre ensinava,
dava aulinhas em casa, a mae sempre dizia, ele tem um perfil de professor, tem paciéncia
para ensinar. Quando eu fazia engenharia eu trabalhei também em parceria com uma
prima em cursos preparatérios para vestibular la no interior, ndo era um curso registrado,
mas nos davamos aula para um grupo de alunos de matematica, fisica. Entdo as
circunstancias vao caminhando e entdo eu posso dizer que eu ja tinha esta trajetéria e
trabalhei como amador com amigos e de forma semiprofissional através de um grupo, 2
anos trabalhando em preparacao de vestibular. (Prof. XIll) (I. 86-107) 5°

Desde pequena eu morei em casa, gostava das plantas e bichos. Ai veio terminou o ensino
meédio e veio aquela duvida, o que fazer, o que fazer e. Mas tinha feito teste vocacional e
sempre dava ciéncias biologicas. E desde que entrei me identifiquei com o curso, eu amo
biologia, sé que no inicio eu estava mais voltada para a pesquisa. Por ser um curso de

49[...] reflexo consciente do mundo n&o surge nele (homem) como resultado da projecdo direta em seu
cérebro das representacdes e conceitos que elaboraram as geracdes anteriores. Sua consciéncia €
também um produto de sua atividade no mundo objetivo. (LEONTIEV, 1984, p. 28, traducao nossa)

% A identificagdo dos sujeitos foi feita a partir da inicial Prof. de Professor/Professora e da numeragéo
por algarismos arabicos. O nimero de linhas representa as linhas onde se encontra o excerto nas
narrativas dos docentes facilitando assim, a analise da pesquisadora. Os excertos em itélico identificam
os pontos de destaque para a analise pretendida.
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licenciatura a gente vai desenvolvendo algumas habilidades abrindo a visdo e, ai depois
com as disciplinas de estagio eu vi que eu realmente gostava, mas eu sempre tive ddvida
guanto ao ensino médio. Eu achava que o meu perfil mais era graduacdo. Até porque eu
fui ser substituta na graduacao o que eu gostei (Prof. VIII) (I. 51-73)

As narrativas de Prof. XIIl e Prof. VIII ressaltam a aproximacéao com o trabalho
(engenheiro/professor e, bidloga/professora) desde o periodo da infancia quando
foram instigados pelo lugar de criacdo e pelos familiares & aproximagdo com a
profissdo professor. Esta experiéncia sinaliza para 0s processos formativos
vivenciados pelos docentes, contudo temos de ter claro que estes processos néo
“‘estdo temporariamente relacionados a intencédo de ser professor [...] mas podem
estar sinalizados nas nossas experiéncias primeiras, nos processos de escolarizacao,
quando estamos na situagcédo de aprendizes”. (MOROSINI, 2006, p. 352).

Embora tivessem buscado outros caminhos formativos, a docéncia aparece
como um elemento a ser despertado e assumido por Prof. XIIl e Prof. VIIl. Podemos
perceber que a tomada de consciéncia de ser professor foi realizada ao longo de seus
percursos e trajetérias formativas, nada obstante, a conscientizagcdo da docéncia
passou a existir somente com a aceitacdo e compreensdo das necessidades
formativas e constitutivas docentes, situacdo esta, que se desencadeia ao longo da
trajetéria de formacao e atuacao docente.

Prof. XII e Prof. VIl sinalizam que este processo de identificacdo com o

trabalho/ser professor ocorreu no ensino médio

Bom, pra eu comecar a escolher o curso foi dificil. Eu ia muito bem em quimica [...]. E 0
cursinho teve uma professora que eu adorava as aulas de quimica, por isso que eu escolhi
guimica, mas eu tinha davida se era o que eu queria porque eu era muito timida. (Prof.
XIl) (1. 34-39)

O despertar pelo gosto da docéncia no Ensino Médio. Que percebi que a forma como um
ou outro professor colocava a disciplina. Achei que isso foi uma forma que me estimulou
a gostar da matemética e de ser professor. Entdo foi por influéncia da prépria trajetoria
estudantil (Prof. VII) (I. 83-86)

O ensino médio, como ressalta Kuenzer (1997) e Zibas (1999, 2005), ao
mesmo tempo em que prepara para a continuidade dos estudos, prepara também para
o mercado de trabalho. O periodo de escolha, de transicdo/direcionamento para a
academia e/ou para o mercado de trabalho esta nesta etapa da educacado basica. A
identificagdo com o docente na etapa do ensino médio recai em um processo que

envolve lembrancas contidas na memoria dos sujeitos/docentes acerca de seus
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professores 0s quais deixam marcas que repercutem em suas escolhas. Envolve,
principalmente, a reflexdo como um processo dinamico que se relaciona com suas
vivencias como discentes e acabam repercutindo nas suas posteriores acbées como
docentes. O “enfoque é nas mudancgas ativas envolvidas em um acontecimento ou
uma atividade em desdobramento nas quais os [docentes] participaram” (ROGOFF,
1998, p.133), ou seja, a identificacdo ou mudanca na construgcdo da identidade
docente ocorre a partir destas lembrancas de atividades as quais participaram.

Outros docentes sinalizam que este processo aconteceu na formacéo inicial

Eu entrei e fui conhecendo o que era a educacéo fisica e gostei, me dediquei e, quando
eu comecei a dar aula, era como contratado em Santa Catarina, que eu comecei na
verdade entender que era a melhor coisa que eu tinha escolhido. (Prof. Ill) (I. 111-116)

Quando eu fui fazer geografia eu ndo pensava em ser professora de geografia. Quando
eu entrei na Educacgdo Artistica sim, eu sabia que era um curso de formagdo para
professores, mas na geografia eu demorei, eu resisti um pouco. Ai com o tempo, quando
eu entrei na escola particular eu ainda ndo tinha terminado a licenciatura, ai depois que
eu terminei a licenciatura que eu comecei a conhecer outras pessoas, estudando um
pouco mais...a formacdo... ai eu comecei a entender que talvez eu fosse me achar melhor
no ensino publico. (Prof. V) (I. 40-54)

Entrei na engenharia e foi terrivel. [...] Ai comecei a fazer matemética e engenharia junto
isso para tentar sanar estas dificuldades de formacdo. Ai eu comecei a perceber que a
engenharia era muito mais uma aplicagédo dos fundamentos que era a ciéncia. Bom ai eu
disse, eu ja tinha feito a matematica que é mais a légica, a ferramenta e também eu fui na
fisica, porque mesmo sendo licenciatura ela trabalhava mais a parte do bacharelado, entédo
eu fui buscar na fisica digamos respostas para o mundo, para os principios fisicos.
Também ao terminar matematica e fisica, ai eu fiquei um tempo sem estudar, ai eu entrei
para outra escola. Mas ai foi 0 momento que eu me dei conta que mesmo a ciéncia ndo
chegava a dar respostas. [...] Entdo isso talvez tenha me levado para este lado e, a filosofia
foi um processo natural, eu fui fazer filosofia mais como uma busca. (Prof. IV) (I. 40-102)

O curso foi muito bom, eu aprendi assim, na época que eu cursei tinham professores
6timos, excelentes. [...] Eu comecei a me envolver tanto com o curso de letras la em
meados, que eu acabei desistindo da ideia de ser jornalista e me descobri ali, descobri
que eu gostava e descobri que eu gostava de dar aula porque a gente desde o comeco ali
no curso de letras a gente j4 ia para a sala de aula, 1a pelo quinto semestre a gente ja
estava tendo experiéncias de docéncia com o CELS, com o Clube de Linguas. E ai eu
comecei a gostar e vi que era meu chao. (Prof. VI) (. 78-89)

[...] foi no primeiro ano de graduacédo no segundo semestre. Foi uma proposta de substituir
um professor que tinha engenharia em Cerro Branco em uma escola de segundo grau.
(Prof. 11) (1.34-36)

A formacéo inicial apresenta-se como um dos lécus da conscientizacdo da
identidade docente visto que € neste local que a maioria dos docentes vivenciaram
suas primeiras experiéncias como docentes em sala de aula. Com duvidas acerca da
formacao desejada, Prof. Ill, Prof. V e Prof. VI ingressaram no curso de graduagéo

licenciatura, mas ndo com a pretensao de seguir a carreira docente. Ja o Prof. IV e o
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Prof. Il ingressam em um curso de bacharelado, mas posteriormente direcionam-se a
docéncia. O Prof. Il destaca que, embora tenha buscado a formacdo em bacharel
sempre teve interesse pela docéncia. Ambos tomam consciéncia desta realidade
externa objetiva/o espaco da sala de aula, e a internalizam no momento em que a
vivenciam, em que a tomam como espago e tempo constituinte de sua identidade
profissional docente. E neste momento que ocorre a conscientizacio da docéncia, das
suas faltas e das suas necessidades frente a sua atuacao.

Este momento de ingresso na docéncia possibilita aos futuros professores a
reflexdo sobre sua formacado e atuacao tendo em vista que, o que é experienciado
neste curto espaco de tempo, € insuficiente para a formacédo do sujeito. Esta
incompletude € um fator a ser considerado e constantemente rearticulado pelo
docente, pois tanto ele quando seus futuros alunos apresentam-se em um constante
movimento de aprendizagem. O trabalho pedagdégico, o tipo de relacdo que o
professor estabelece no seu planejamento de trabalho, ao mesmo tempo em que atua
sobre o aluno e o transforma, transforma também o préprio docente pois este passa
a desacomodar forgas antes adormecidas e que, com o0 contato com o cultura escolar,
passam a ser desacordados e trabalhados (VYGOTSKI, 1997).

Ja com o Prof. |, a aproximacdo com a docéncia ocorre no curso de mestrado

na disciplina de docéncia orientada.

Docéncia orientada. Foi bem na época que tinha um professor saindo pra doutorado e ai
eu ajudei ele no inicio e depois eu assumi. Deu praticamente um semestre de aula direto.
(Prof. 1) (I. 18-22)

Os demais docentes, Prof. IX, Prof. XI e Prof. X tomam consciéncia da
docéncia depois que entraram no mercado de trabalho e viram na docéncia uma

oportunidade a ser seguida.

Eu acho que é uma verve que a gente tem, eu até era um pouco timido para falar em
publico e tal, mas é como eu digo para uns colegas meus que até se aposentaram na
época que a empresa em que eu trabalhava foi vendida. N6s comecamos a ofertar cursos
de capacitagdo, mas os caras diziam assim, “bah, mas eu n&o sei nada”. Eu dizia: ndo tu
sabes, tu tens a pratica. Entdo muito do que leva a estudar sao as profissdes, saber o que
esta fazendo, saber os principios, as leis, 0s métodos, os regulamentos e isso propicia que
tenhas capacidade de chegar e dizer com conhecimento o que eu estas tentando
transmitir. (Prof. 1X) (I. 69-80)

Bom, o mestrado, geralmente quem faz o mestrado vai para a docéncia. As empresas nao
valorizam esta titulacdo. Principalmente naquela época em 79, que eu terminei o
mestrado. E dai com esta formagao eu acabei indo para o mestrado em Caxias do Sul,
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pois eles estavam carentes de mestres, 0s cursos estavam sendo reconhecidos, 0s cursos
de engenharia mecanica e la eles precisavam de gente e remuneravam muito melhor que
nas fabricas trabalhando como engenheiro. (Prof. XI) (I. 42-48)

E neste meio tempo eu fui fazer outra faculdade e a UNIFRA s6 tinha curso de graduacéo.
Né&o tinha Direito, Odontologia e, por eu gostar de palavras do Direito. Era uma coisa que
me atraia, mas nao tinha que fazer na Federal ndo tinha outra universidade. Hoje tem 5, 6
universidades sdo outros tempos. E das graduagcfes a que mais me agradou foi
portugués/inglés que era a Unica universidade privada que tinha em Santa Maria que eu
poderia cursa a noite. (Prof. X) (I. 120-131)

O Prof. IX, Prof. Xl e Prof. X ingressam na docéncia posteriormente a formacéo
inicial, ou seja, apds a formacao inicial em bacharel, ambos buscam a docéncia como
uma possibilidade profissional. O ingresso na pos-graduacao apresenta-se como um
elemento que amplia as possibilidades de direcionamento do bacharel para a
docéncia. Isso pode ser reforgcado pela narrativa do Prof. Xl quando destaca que a
formacao académica nao é tao valorizada nas empresas sendo assim, percentual
significativo dos profissionais que vao para a pés-graduacédo acabam direcionando-se
para a docéncia.

Evidenciamos, que a identificacdo com a docéncia ocorreu, para este grupo de
docentes, em distintos momentos formativos. Contudo, embora a identificagdo com a
docéncia e a busca por uma formacao que atenda as demandas desta profissédo, 0s
docentes ressaltam a incipiéncia na formacgao para a docéncia nos cursos técnicos de
ensino médio integrado onde sdo unanimes ao falar da falta de formacédo especifica
para o trabalho nesta modalidade. Os docentes licenciados colocam a preparagao
ainda bastante precaria para o ensino médio regular sem vinculacdo com nenhum tipo
de modalidade, aqui no caso, a EPT. Este fato também é reforcado pelos docentes
das areas técnicas que sinalizam a falta de preparacdo pedagdgica para atuacao
nesta etapa da educacao basica.

Etapa esta que exige, segundo Machado (2008, p. 19) um perfil docente capaz

de dar conta de trés niveis de complexidade:

1- desenvolver a capacidade de usar, niveis mais elementares relacionados
a aplicacao dos conhecimentos e o emprego de habilidades instrumentais; 2-
desenvolver capacidades de produzir, que requer o uso de conhecimentos e
habilidades necessarios a concepgéo e execucao de objetivos para os quais
as solucdes tecnolégicas existem e devem ser adaptadas; e 3- desenvolver
capacidades de inovar, niveis mais elevados de complexidade relacionados
as exigéncias do processo de geracdo de novos conhecimentos e novas
solugBes tecnoldgicas.
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A amplitude desta qualificacdo esta longe de ser efetivada segundo o Prof. V

ao colocar que

Eu acho que a gente ndo tem preparacédo nenhuma para a excec¢ao, é sé o basico mesmo.
Hoje eu ouco o pessoal falando que vocé tem que receber os alunos que tem todo o tipo
de problema, acolhe a inclusédo e tal [...], mas a gente nunca teve preparacdo nenhuma
durante o curso de licenciatura, em nenhum momento. (Prof. V) (. 86-90)

A sinalizacdo da precariedade formativa tanto na graduacdo como na pos-
graduacéao surge quando o Prof. VIl e o Prof. XI colocam a falta de preparacéo para
a docéncia muito embora os cursos de licenciatura e os cursos de pés-graduacéo
estejam vinculados a uma formacao para a docéncia como o ressaltado na narrativa

que seguem

Ai depois veio o doutorado, passei aqui e levei um susto bem grande porque eu ndo estava
nem um pouco preparada para trabalhar com o ensino médio mesmo tendo feito o estagio.
Até porque o estagio € muito curto né, na verdade tu ndo assume a turma de verdade, tu
assume temporariamente e depois deu, entdo foi bem dificil, primeiro ano eu pedi pra sair.
(Prof. VIII) (I. 74-78)

Nés discutimos muito, principalmente no doutorado, essa questao, um pouco porgque 0s
mestrados e os doutorados na &rea técnica ndo dao esta formacdo em docéncia e, 99%
deles vao ser docentes depois sé que nds ndo temos nenhuma formagdo. E a gente
sempre discutia esta necessidade de ter uma formacgéo especifica para a docéncia. (Prof.
XI) (. 60-64)

Estas narrativas de identificacdo e formacdo nos proporcionam o pensar no
profissional docente que trabalha nos cursos técnicos de ensino médio integrado. As
exigéncias do profissional docente para trabalhar na EPT estdo cada da vez mais
elevadas. Nao cabe mais o papel do bacharel ou do licenciado, hoje estes docentes
enfrentam novos desafios voltados para “as inovacgdes tecnoldgicas [...], aos novos
papeis na estruturacdo do mundo do trabalho, as exigéncias de qualidade na
producdo e nos servi¢cos, a exigéncia de atencao a justica social, as questdes éticas
de sustentabilidade ambiental” (MACHADO, 2008, p. 15).

Moura (2008) nos mostra a complexidade que é esta formag&o ao nos colocar
que héa, atuando nesta modalidade de ensino, profissionais sem formacdo,
profissionais bacharéis com formacao pedagdgica e os profissionais em formacao.
Diante deste desenho formativo dos profissionais que irdo atuar nos cursos técnicos

de ensino médio integrado percebemos que iniciativas estdo sendo tomadas no intuito
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de qualificar este profissional docente, oferecendo cursos de formacéo pedagdgica e
iniciativas na implementacdo de cursos de licenciatura nos cursos superiores de
tecnologia, no caso dos IFET. Contudo, estas medidas ainda sdo bastante recentes e
nao apresentam resultados em relacdo qualificacdo da profissdo docente na EPT,
mais especificamente nos cursos técnicos de ensino médio integrado.

Todas estas proposi¢cdes nos propiciam pensar em como esses docentes se
formam profissionais professores dos cursos técnicos de ensino médio integrado, pois
a grande maioria ressalta que nao teve formacéo para atuacdo nesta modalidade de
ensino. Isso pode ser evidenciado nas narrativas docentes quando questionados
acerca de suas formagdes

N&o, nada. Ndo tive nenhuma disciplina que trabalhasse com isso. (Prof. I) (I. 80)

Por ter conhecimento da minha formacéo ja, em alguns casos sim. (Prof. I1) (I. 82)

E como eu j& conhecia vérios professores daqui e, o diretor da época foi meu professor
quando eu fiz eletro [...] entdo, eu acompanhei as vérias etapas que teve aqui no colégio,
todo o crescimento [...]. Entdo, a gente esta em casa. (Prof. Il) (I. 139-146)

Para o ensino técnico ndo. Nés tivemos uma didatica muito boa. A educacéo fisica aqui
na Universidade, [...] era um dos melhores do pais, entdo a nossa formacéo pedagdgica
era muito boa (Prof. 1) (. 154-157)

N&o, exceto a parte da licenciatura, Filosofia da Educacéo, Pedagogia, os estagios, isso
sim. Mas eu acho que foi muito teérico na realidade. Na hora que tu tem que assumir é tu
por ti mesmo é diferente. (Prof. VIII) (I. 99-101)

Na Graduacgédo a gente tinha um momento la que nos tinhamos leituras voltadas para o
ensino, mas era mais o ensino académico, ndo o técnico, o ensino médio. Era a area
académica mesmo. (Prof. VI) (I. 180-182)

N&o. Na real eu trabalho bem o0 meu médio como eu sempre trabalhei em todas as escolas.
(Prof. XII) (I. 98-99)

No curso de matematica, ndo, ndo, o curso de matematica, ndo sei como é hoje, mas o
curso de matematica era técnico, ndo tinha nada a ver com docéncia. A Unica coisa que
tinha a ver com a docéncia eram as disciplinas pedagoégicas, didatica. (Prof. VII) (I. 92-95)

Mas formacéo especificamente na area da docéncia eu tive em alguns locais como, por
exemplo, na UNIJUI que tinha aquele apoio ao professor, tinham cursos, ent&o ali foi uma
escola boa e, agora eu particularmente procurei me espelhar naquilo que eu considerava
0 bom professor. Entdo eu sempre me espelhei no bom professor para estudar, como ele
se comportava dentro da aula, como ele fazia o questionamento, como ele trazia o aluno
para o assunto que ele queria. Entdo eu procurei pelo exemplo do bom professor, que era
considerado pelos alunos como bom professor. (Prof. XI) (I. 81-89)

De jeito nenhum, jamais, eu nem imaginava que tivesse a possibilidade de o ensino técnico
ser integrado ao ensino propedéutico como nos temos aqui. E claro que eu sabia que tinha
cursos técnicos, mas eu pensei que todos os técnicos fossem pos-médio. (Prof. X) (. 136-
147)
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Apenas o Prof. Il destaca que sim, que teve algum tipo de formac&o, mas
ressalta que foi por seu interesse, por sua busca tendo em vista que era egresso deste
mesmo Colégio técnico e ja estabelecia parcerias com os docentes do colégio. Diante
desse contexto formativo, torna-se eminentemente necessario compreendermos
como o docente interage e articula sua organizagéo didatico-pedagdgica a partir do
impacto com as especificidades dos cursos técnicos de ensino médio integrado.

O impacto com a docéncia em uma cultura escolar especifica esta circunscrito
pelos processos formativos destes docentes. Prof. XI, Prof. I, Prof. IX, Prof. XIll e

Prof. VI, ao ingressarem nos cursos técnicos de ensino médio integrado, relatam que

Entdo esta insercdo no ensino médio integrado se deu naturalmente [...] E também, pois
nés temos no nosso curso muitos professores que sdo da carreira tecnolégica,
praticamente as aulas deles sdo dadas no superior. (Prof. XI) (. 101-104) (professor
trabalha no Ensino Superior e ministra uma disciplina no curso técnicos de ensino médio
integrado mecénica)

Pra mim, foi assim, como se eu tivesse dando continuidade ao que eu ja vinha fazendo.
Foi muito facil. (Prof. Il) (I. 111-112)

Eu tive também uma satisfacdo, uma alegria de, depois de muitos anos vir trabalhar aqui
no Colégio técnico, eu sou oriundo do integrado, na época que eu fiz era integrado. Entao
eu ja mais ou menos sei como € o sistema. Isso me facilitou bastante é claro porque quem
nao conhece é mais dificil pois ele vai tentar dizer que a disciplina dele é a mais importante,
nao vai saber se integrar junto aos outros. (Prof. IX) (I. 92-97)

Eu estava entrando e uma encruzilhada (intercambio nos EUA) e a porta se fechou. E
surgiu esta outra oportunidade entdo comecei a dar aula aqui, comecei a gostar, uma
oportunidade de voltar aonde eu estudei. Entdo a minha aproximacao foi bem tranquila,
eu ja conhecia o contexto. (Prof. XIlI) (1.151-155)

Nos outros colégios que eu trabalhei nés tinhamos reunies constantes com o0s
professores das areas técnicas. Entdo a gente fazia um levantamento, tal area esta
trabalhando tal conteldo entdo a gente tinha que associar no nosso contetido. Como é
idiomas no caso a gente voltava a linguagem para dentro daquele contetido. (Prof. VI) (I.
110-114)

As narrativas apresentadas pelo grupo indicam que eles ja tinham contato com
0 ensino meédio integrado, sendo assim, o0 impacto com as especificidades desse
contexto foram amenizadas em funcéo de que estes docentes ja estiveram no ensino
médio integrado seja como discentes ou como docentes. Alguns oriundos do proprio
colégio, outros oriundos de outras trajetorias profissionais, estes docentes chegam ao

Colégio téecnico com uma bagagem e um entendimento de sua organizacao didatico-



131

pedagdgica diferente dos docentes que nunca tiveram experiéncias nesta modalidade
de ensino.

Isaia e Bolzan (2007, p. 110) colocam que “as trajetérias pessoais e
profissionais séo fatores definidores dos modos de atuacao do professor, revelando
suas concepgdes sobre o fazer pedagdgico”. Nas narrativas dos docentes deste
estudo buscamos trazer as especificidades dos processos formativos de todos os
docentes, situacdo que proporciona uma melhor compreenséo sobre a forma como
realizam suas atividades didatico-pedagdgicas.

Evidenciamos que os demais docentes, embora com formacéo e/ou atuacéo
no ensino médio regular destacam as dificuldades e as inquietacdes perante as
especificidades desta cultura escolar

Quando tenho estagiarios busco orienta-los com alguns aspectos que foram importantes
para minha adaptacao no Colégio. [...] nossa escola tem bastante avaliacdes, testes e, por
exemplo no dia de amanha todo mundo tem uma prova de eletrotécnica [...] Entdo eu
negocio com eles, converso com eles. Vamos fazer a aula, fazer menos tempo, depois
vamos estudar. Ai eu ndo perco eles da aula. (Prof. Ill) (I. 354-352)

Quando eu cheguei aqui e vi que era um colégio técnico. No primeiro dia, o diretor me
levou para dentro dos laboratorios e mostrou o que se fazia em cada laborat6rio e tal, eu
pensei: nossa! eu tenho que adaptar o meu jeito de dar aula agora. Ai eu fiquei apreensiva
achando que eu ia ter que estudar, buscar, e continuo achando que eu tenho que fazer
isso, mas soO que, na pratica eu vi que ninguém fazia isso. (Prof. V) (I. 107-120)

Entdo, de fato o ensino médio vem em segundo lugar, primeiro vem a formacéo técnica
aqui dentro. Eu acredito que eu tenho que repensar todo o meu jeito de trabalhar (Prof. V)
(I. 145-152)

Senti assim que era uma escola bem diferente do que eu estava acostumada, entdo
algumas coisas eu achei bastante diferente, estranhas. Até por ser uma escola e ndo um
curso de graduagéo. (Prof. VIII) (I. 110-113)

Entdo eu entrei com este sentimento, mas quando eu entrei eu fiquei um pouco
decepcionada porque eu imaginei que o aluno desta escola ou de qualquer escola técnica
fosse um aluno bem mais disciplinado e também mais ambicioso no querer conhecer, no
guerer saber e eu me decepcionei. (Prof. XII) (I. 120-132)

As narrativas destes docentes demonstra que, mesmo tendo a formacao em
licenciatura, o impacto com 0s cursos técnicos de ensino médio integrado foi bastante
dificil. Prof. lll, Prof. V, Prof. VIl e Prof. Xll relatam esta expectativa e/ou comparativo
desta cultura escolar com o ensino médio regular pois a experiéncia vivenciada por
eles estavam vinculadas a esta etapa da educacdo basica. A conscientizacédo das
necessidades advindas do local de atuacdo pareceu em primeiro momento
“assustadora” e/ou diferente do que esperavam. Contudo, com o passar do tempo
procuram assimilar esta realidade e realizar atividades didatico-pedagodgica que
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proporcionassem interagcdo entre o ensino médio e o0 ensino técnico. Isso pode ser

evidenciado na fala do Prof. VII e do Prof. | quando colocam que

E eu acho que foi que nem andar de bicicleta, cada vez que eu ia dando mais aula o
negocio ia fluindo e ia ficando claro na minha cabeca como trabalhar. E até hoje mesmo
tendo uma experiéncia, curta experiéncia, eu acho que a gente t4 sempre aprendendo e
principalmente com esta troca de experiéncia entre os colegas. (Prof. VII) (I. 135-138)

[...] quando eu estava preparando aula, uma coisa que me disseram quando eu entrei aqui
que ficou gravado foi que... “dar aula, o conhecimento técnico eu ia tirar de letra, mas o
que eu mais ia ter dificuldade era pegar o ‘ponto da turma”, saber que turma tu estas
trabalhando”. Mas acredito que essa inexperiéncia que eu tive ali no inicio, eu fui aos
poucos trabalhando e eu fui aprendendo a lidar. (Prof. I) (I. 89-99)

Ambos os docentes colocam a necessidade de um constante aprendizado, de
um processo circular que adentra a constante tomada de reflexdo do docente sobre
suas atividades didatico-pedagdgicas situacdo que vem sendo discutida pela RIES.
Contudo, este processo compreende a iniciativa da realizacdo da atividade docente
de estudo muito embora, o processo de estudo ainda seja bastante restrito. Para
Leontiev, (1984, p. 69-70) “toda actividad tiene una estructura circular: aferencia inicia
procesos efectores que realizan los contactos con el medio objetivo correccion y
enriquecimiento con el auxilio de los vinculos inversos de la imagen aferente inicial™:.
Leontiev destaca que a conscientizacdo da realidade externa objetiva ocorre na
mediacao, na interacdo do sujeito com o mundo real, com seus pares. Sendo assim o
contexto escolar e os momentos de dialogo com os colegas professores apresentam-
se como estimulos auxiliares que agucam as ainda incipientes iniciativas de realizacao
da atividade docente de estudo do sujeito.

Evidenciamos que o conhecimento e a compreensdo da cultura a qual o
docente se encontra ¢€é fundamental para suas acles relativas a
modificacdo/adaptacao de sua atividade didatico-pedagdgica.

A experiéncia do Prof. X nos mostra a um momento em que 0S cursos técnicos
de ensino médio e o0s cursos técnicos eram desvinculados, situacdo que perpassou
durante os anos de 1997 a 2007.

1 Toda atividade tem uma estrutura circular: aferéncia inicial (estimulos externos) — processos
efetores (processos internos) que realizam os contatos com 0 meio objetivo —» correcdo e
enriquecimento com o auxilio dos vinculos inversos da imagem aferente inicial (LEONTIEV, 1984, p.69-
79, traducédo nossa)
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E, eu ndo senti muita diferenca no sentido de sala de aula porque nds tinhamos o ensino
médio puro. Aqui tinhamos duas modalidades que era o pés-médio e o concomitante. [...]
entdo, em sala e aula eu ndo sentia muita diferenca, eu trabalhava como se estivesse em
um cursinho, claro com metodologias diferentes né, e eu trabalhava Unica e
exclusivamente com a lingua portuguesa sem me preocupar se o professor a tarde
precisava de relatdrio porque isso ndo constava na grade. (Prof. X) (I. 215-225)

Ou seja, como relata o Prof. X as atividades desenvolvidas eram desvinculadas
do técnico. Periodo este que segundo o Prof. Xl

[...] nos passamos, sem querer, mas passamos para as escolas que estavam no top das
escolas que preparavam para o vestibular, o PEIS em funcéo do nosso ensino médio ser
muito bom. Isso fez com que o Colégio técnico passasse a ter um comportamento, ser
visto pela sociedade por olhos que talvez nés professores ndo desejassemos. O colégio
técnico € um colégio de exceléncia é um lugar onde meu filho vai 1a estudar e faz um
excelente ensino médio publico, nem precisa de cursinho que ja entra direto no vestibular.
Entdo o colégio técnico era um excelente meio para a entrada no ensino superior. E a
parte técnica. Bom eles déo |4 uns cursinhos técnicos, isso ai ndo me interesse. (Prof. XIII)
(I. 208-218)

Esta identidade dos cursos técnicos de ensino médio integrado foi sendo
remodelada ao longo dos periodos, situacdo que causou estranhamentos e
redimensionamentos nas atividades didatico-pedagogicas dos docentes.

Ao longo das narrativas evidenciadas neste eixo de analise, podemos perceber
gue a conscientizacdo da docéncia nos bacharéis ocorreu posterior, na maioria dos
casos, que a conscientizagdo dos licenciados. No entanto, a aproximagdo com 0sS
cursos técnicos de ensino médio integrado tem sido igualmente complexa. Para os
bacharéis, embora ndo tenham a formacdo como licenciados, todos vivenciaram o
ensino médio regular e/ou o ensino técnico vinculado ao médio, entdo, 0s mesmos ja
tem uma ideia de como ocorre esta articulacédo. Situacdo a qual ndo ocorre com 0s
professores licenciados que, embora tenham formacdo para a docéncia, ao se
localizarem em um curso técnico de ensino médio se veem deslocados tendo em vista
qgue ndo tem conhecimento e ndo tiveram aproximagdes com as areas técnicas.

Esta situacdo demostra que os docentes tém consciéncia das necessidades
formativas e que estas requerem estruturacdes distintas ao trabalho com o ensino
médio regular. Contudo, parte destes docentes sinaliza que as atividades didatico-
pedagogicas realizadas por eles ndo se distinguem das atividades realizadas

anteriormente no ensino médio regular ou em outros contextos. Evidenciamos que a
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compreensao do contexto ocorre com base nos processos formativos vivenciados por
estes docentes, suas trajetorias e suas experiéncias. E possivel afirmar que parte dos
docentes apresenta uma maior sensibilizacao para a realidade do contexto e buscam
alternativas no intuito de sanar as dificuldades da aprendizagem de ser professor,
mobilizando um processo inicial de atividade docente de estudo. Os docentes que
sinalizam realizar atividades proximas as que vinham desenvolvendo ressaltam o ja
conhecimento do contexto (para os docentes que séo oriundos deste Colégio técnico)
el/ou ja tiveram experiéncias de ensino médio regular, sendo assim, ndo modificaram
ou ndo tiveram suas atividades didaticas pedagdgicas alteradas de forma significativa
recorrendo, na maioria das situacdes, ao habitus docente construido ao longo de
experiéncias em outros locais que fizeram parte de suas trajetérias formativas.

Os docentes do Colégio técnico, no qual desenvolvemos este estudo, tem uma
atividade didatico-pedagogica que apresentam um vinculo bastante forte com um
habitus docente que é trazido para o contexto de atuagcédo, proporcionando um
reorganizar da dindmica deste lugar formativo, mas sem instigar uma atividade
docente de estudo significativa.

A representatividade de um grupo, no caso dos docentes dos cursos técnicos
de ensino médio integrado deste Colégio, ao ser verbalizada na fala de um dos
docentes, “obedece a modelos culturais interiorizados, ainda que as expressdes
pessoais apresentem sempre variacbes em conflito com as tradigdes” (MINAYO,
2006, p. 208). Ou seja, os docentes expressam sua conscientizacdo do contexto a
partir de suas experiéncias anteriores e, estas sao levadas ao contexto em que atuam
necessitando serem reorganizadas a partir do coletivo docente presente neste novo
lugar de formacéao e atuacéo docente. A tomada de consciéncia individual apresenta-
se ainda com pouca expressividade na consciéncia coletiva e vice-versa, posto que o
individuo ainda se encontra em fase de inser¢do e compreensao da estrutura coletiva.
Isso coloca o docente pertencente ao contexto do colégio técnico, mas carregado de
experiéncias adquiridas ao longo de seu processo formativo que, em sua atividade
didatico-pedagdgica, passam a utiliza-las.

O habitus docente € um processo de organizacdo ao mundo/ao contexto
cultural e, esta adaptacao é cercada de uma dose de invencao e criatividade de modo
gue o docente passa a utilizar e recriar suas estratégias com base no que ja

consolidou em outros espacgos formativos.



135

Os docentes deste Colégio técnico apresentam habitus docentes e, a partir de
sua insercao neste lugar formativo proporcionam questionamentos e um repensar a
dindmica da pratica pedagdgica que vem sendo realizada em busca de uma cultura
docente colaborativa e que dé conta das demandas formativas locais.

Em um contexto com uma cultura instituida a presenca do habitus docente faz
repensar as estratégias e dindmicas organizacionais, mas ainda ndo consegue
modificar a esséncia da cultura docente e da cultura escolar. Estas sao consideragdes
gue pudemos evidencias nas narrativas explicitadas neste eixo/desdobramento de
analise posto que, a mudanca ndo ocorre diretamente na cultura docente e/ou na

cultura escolar, o que ocorre sdo reorganizacdes que mantém a esséncia.
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4.2 Cultura docente: estratégias de organizacdo da docéncia

No eixo de andlise estratégias de organizacdo da docéncia, evidenciamos que,
a partir da identificacdo com a docéncia e da percepcao das necessidades formativas,
os docentes tem a possibilidade de realizacdo de acdes e operagcdes no intuito de
sanar as dificuldades encontradas para o desencadear da atuagcao docente.

A transformacéo da percepcédo destas necessidades em algo concreto implica
na compreensao do motivo pelo qual ele precisa realizar agcoes e operacdes. Segundo
Leontiev (1984)

Es cierto que para la consciencia del sujeto el fin puede aparecer abstraido
de esta situacién, pero su accion no puede ser abstraida de ella. Por eso,
ademas de su aspecto intencional (qué debe ser logrado), la accién tiene
también su aspecto operacional (cémo, por qué medio pode ser logrado) el
gue es definido no por el fin en si mismo, sino por las condiciones objetivo-
materiales que se requieren para lograrlo. En otras palabras, la accién que se
esta ejecutando responde a una tarea; la terea es precisamente un fin que se
da en determinadas condiciones. Por eso la accion tiene una calidad especial,
su “efector” especial, mas precisamente, los medios con los que se ejecuta.
Denomino operaciones a los medios con los que se ejecuta la accién®?
(LEONTIEV, 1984, p. 85).

As acdes sao entendidas como metas a serem alcancas no intuito de chegar a
um fim. Referem-se a aspectos tedricos/intencionais com pressuposto de responder
‘o que e como deve ser realizada” determinada atividade para se chegar a um
determinado objetivo. J& as operacdes referem-se as técnicas utilizadas para realizar
as acOes pensadas vislumbrando ao aspecto operacional, de execucédo da acdo. A
compreensao da Tarefa perpassa esta compreensao dos motivos e necessidades a
fim de que sejam entéo efetivadas acdes e operacdes (ISAIA, 2006).

Na interlocucdo com as narrativas docentes percebemos que a busca de
espacos de compartilhamento de saberes com o0s colegas das disciplinas

propedéuticas e técnicas apresenta-se como um momento de mobilizagdo da

52 E certo que para a consciéncia do sujeito o fim pode parecer abstraido desta situa¢io, mas sua agéo
ndo pode abstrair-se dela. Por isso, também seu aspecto intencional (como, por que meio pode ser
alcancado) o que é definido nao pelo fim em si mesmo, mas pelas condi¢c8es objetivo-materiais que se
requerem para alcanca-lo. Em outras palavras, a acao que se esta executando responde a uma tarefa;
a tarefa é precisamente um fim que se da em determinadas condi¢gfes. Por isso a agdo tem uma
qualidade, seu “efetor” especial, mais precisamente, os meios com 0s quais se executa. Denomino
operacBes aos meios com 0s quais se executam a acdo (LEONTIEV, 1984, p. 85, traducdo nossa)
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compreensao da tarefa educativa, ou seja, apresenta-se como um elemento de
esclarecimento desencadeando, acdes e operacdes, a partir do momento que ha este
didlogo, mesmo que informal, com o0s colegas docentes e este, proporciona
rearticulacdes nas suas atividades didatico-pedagdgicas. Isso pode ser evidenciado

nas narrativas onde os docentes colocam que

Ha [...] primeiro tu tens que contar muito com a ajuda dos colegas. Entdo a primeira coisa
€ pedir auxilio para os colegas mais antigos para eles poderem repassar o conhecimento
deles. (PI) (I. 84-89). Sim, acontece, mas bem informal, ndo é uma discusséo planejada.
Tu encontra ele no corredor, vais a sala dele e conversa. Nao é um encontro formalizado
pelo departamento, n&o! Isso tem que partir dos professores. (Prof. 1) (1.164-166)

A questdo dos colegas as vezes é enviada alguma coisa. Quando tu estds procurando
alguma coisa, tu procuras trés para os colegas e meia para vocé, entdo sdo enviadas
algumas coisas. (Prof. Il) (1.214-217)

Eu acho assim que eu consegui modificar um pouco esta minha percepc¢éo principalmente
me dando a chance de ver que era uma mente diferente, uma realidade diferente e
segundo com troca de experiéncia entre colegas, conversando com 0s colegas que
estavam aqui mais experientes que sempre me deram bastante dicas assim, ndo, vai com
calma é adolescente, tem que desconsiderar isso... tem que considerar aquilo. (Prof. VIII)
(I. 89-93). Entdo uma das primeiras coisas que eu fui fazer foi conversar com o0s
professores que ja trabalhavam com o ensino médio. (Prof. VIII) (. 119-121)

Entédo isso eu tenho visto bastante (conversa entre pares). Obviamente que isso € um
trabalho lento, mas eu vejo que em 4 anos aqui no Departamento, basicamente eu peguei
uma fase de consolidag&o pois quando eu entrei estava se formando a primeira turma, a
recém a primeira turma entdo a poeira estava no ar ainda. Entdo hoje a poeira baixou e
lentamente, mas eu acho que a integracéo esta bem mais visivel nas a¢des do colégio [...]
(Prof. XIII) (I. 387-392)

E desta forma, através do departamento e da minha relagdo com os professores eu fui
conhecendo um pouco mais e entrando nos cursos técnicos desta forma. (Prof. Ill) (I. 189-
191)

Entédo h& este didlogo inicial e depois isso acontece. “Tu poderias ir |a refor¢ar determinado
conteudo”. Entéo eu vou 4 até na prépria aula do professor e fagco essa abordagem, mas
de certa maneira os contetdos ja sdo delimitados. A gente ndo pode fugir muito do padréao
de organizacao. (Prof. VII) (I. 191-194)

O compartilhamento de saberes aparece de diferentes maneiras nas narrativas
dos docentes. Alguns com mais énfase como nas narrativas do Prof. |, Prof. Il, Prof.
VIII, mas aparecem também nas narrativas dos demais docentes que destacam a
importancia da existéncia de espacos formais para o compartilhamento de saberes
com os colegas docentes. Bolzan (2002) coloca a cultura de compartilhamento como
um processo que contribui para a reflexado e para a busca de estratégias de trabalho
as quais se consolidam no compartilhamento de saberes e na relagdo socio-historico

e cultural do sujeito com seus espacos formativos. Essa cultura de compartilhamento
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institucionaliza o professor como um sujeito em constante aprendizado no momento
em que ameniza o desamparo frente a esta auséncia de interlocucdo e
compartilhamento para o enfrentamento da pratica pedagogica. Requer um trabalho
em equipe e um constante dialogo entre os sujeitos pertencentes a aquele local.

O que podemos ver é que estes espacos de compartiihamento ndo se
concretizam formalmente, o que acontece s&o discussdes e “troca de ideias”
informalmente nos corredores, nas salas de professores ou em momentos distintos
onde os docentes se encontram. Esta falta de um espaco de trocas, muitas vezes,
inviabiliza a compreenséo coletiva do fim a que se pretende chegar. A atividade
docente de estudo acaba, ndo sendo, explorada de forma articulada com os docentes,
situacdo que dificulta a reorganizacdo pedagodgica, tendo em vista o né&o
compartilhamento das experiéncias. O que sobressai novamente é o habitus docente

constituido em experiéncias anteriores. Isso fica claro nas narrativas que seguem

Este trabalho conjunto com os colegas ndo acontece. Agora nos vamos atingir isso
somente o dia que nés tivermos uma integracdo maior entdo, este campo esti sendo
pouco explorado e, talvez com reunides formais. Deixar de ser simplesmente conversa de
corredor. (Prof. XI) (. 222-224)

Entéo os professores ndo conversam com 0s outros professores e todos estdo exigindo
ali num momento, afunila tudo e fica muito complicado. (PIX) (I. 102-103)

Mas aquela cobranca: do vamos fazer integrado, na pratica ela ndo acontece, infelizmente
nao acontece. (Prof. V) (I. 119-120)

Eu procuro ser um professor da melhor maneira independente de ser uma escola técnica
ou se ela ndo é. E eu deixo claro para os alunos, o que me interessa sao 0s alunos, ndo
os colegas eles ndo me interessam em nada o que eles pensam ou nao pensam. (Prof. X)
(I. 639-642)

Embora sejam pontuais ao colocar a ndo consolidagcao deste espaco formativo,
Prof. XI, Prof. IX, Prof. V destacam a importancia deste compartilhamento. Prof. X,
no entanto, sinaliza que independente de ser uma escola técnica ou uma escolar
regular, realiza um trabalho voltado para o que os académicos precisam e ndo para o
gue os colegas vém trabalhando.

Em nossos estudos, observamos que o compartilhamento de saberes refere-
se, segundo Bolzan (2002) as trocas entre pares/docentes e o aprofundamento de
temas coletivos 0s quais acabam desencadeando a autonomia docente. Autonomia
esta que Ihes permite, a partir da reorganizacdo pessoal e profissional, reestabelecer

novas conexdes para suas atividades didatico-pedagogicas.
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Neste compartiihamento de saberes entre pares, o docente “traz consigo
elementos pessoais e socioculturais, além de colaboracdes andnimas, fazendo dele
um sujeito projetado para o futuro, um individuo que contribui para produzir e construir
novidades, transformando o seu presente” (ISAIA; BOLZAN, 2007, p. 173).
Evidenciamos, contudo, que embora ainda bastante incipiente e realizado
informalmente, este compartilhamento de saberes é extremamente necessario, tendo
em vista a perspectiva integradora dos cursos técnicos de ensino médio e a
consolidagéo de uma cultura docente que realize o processo de atividade docente de
estudo. Uma perspectiva bastante diferenciada que requer uma aproximacao do
docente que esta ingressando e, € neste sentido que o didlogo com os colegas que
estdo a mais tempo na instituicdo torna-se fundamental no intuito de modificar as
dindmicas pedagdgicas.

Esse compartiihamento auxilia ou poderia auxiliar, na organizacdo e
planejamento das atividades didatico-pedagdgicas. Organizacdo esta que ocorre a
partir destes dialogos, dessas trocas de conhecimento entre colegas docentes,
proporcionando a mobilidade e a interdisciplinaridade no desencadeamento da
disciplina. Contudo, a grande maioria dos docentes destaca que tentam realizar esta
integracdo muito embora ndo consigam visualizar grandes pontos de convergéncia.

Isso é evidenciado nas narrativas a seguir.

Nos conteldos basicos como a eletrotécnica do primeiro ano que é bastante fisica aplicada
a eletrotécnica, entdo tu consegue fazer uma relagdo. Também la no terceiro ano, as
fontes de energia, tu falar dos impactos ambientais, trabalhar com a Geografia, eu consigo
estabelecer algumas relagbes. Mas confesso que, sdo poucos conteldos que a gente
consegue fazer esta relagéo. (Prof. I) (I. 156-160)

E, a area técnica na verdade, qual € a contribuicdo da &rea técnica. As colocacdes em
reunido elas sdo mais voltadas, por exemplo, para a matematica, fisica, quimica que
exigem na mecanica e na eletrotécnica, mas também algumas coisas, por exemplo que
pede para a educacdo fisica. Olha a parte da eletro trabalha muito com a parte superior
dos membros dos bragos levantados e coisa e tal, entdo, alguma coisa direcionada neste
sentido, mas néo é muito especifico ndo. (Prof. Ill) (I. 201-222)

Todo o ano quando eu sento para preparar as aulas eu penso: Este conteddo eu posso
integrar a alguma coisa! Ai eu busco aos pouquinhos. Entéo, cada ano eu integro uma ou
duas coisas, quer dizer, eu acho que eu estou integrando uma ou duas coisas ao
conhecimento dos alunos. Entdo, quando eu dou aula, que eu exponho o conteldo, que
eu faco a reflex@o junto com eles, eu chamo-os para eles trazerem o conhecimento que
eles tém, que eles estdo adquirindo dentro do curso, para a minha aula. Eu ndo tenho a
menor ideia do que vocés fazem nesta disciplina, o que vocés aprendem nela. Mas eu sei
gue tem alguma coisa de geografia, relacionada ao que eu estou falando. Isso é s6 um
degrauzinho, € muito pouco, e preparo para isso, a gente ndo teve. Eu acho que
infelizmente ndo se criou um espaco dentro da escola para isso. (Prof. V) (I. 121-139)
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Eu procuro levar, dentro do possivel, alguma coisa que eu sei que eles trabalham na parte
técnica. Na minha area tem bastante coisa. Em algumas situa¢des o aluno assim... bah...o
professor da area técnica falou nisso, entéo eu aproveito e aprofundo. E também conversar
com alguns professores da area técnica eles falam: este ponto, as ligagdes quimicas &
bem importante que eles saibam bem, entdo eu procuro focar mais. Mas falta, a gente néo
tem este preparo e também né&o tem esta relacéo, esta troca. Nao sei se é falha nossa,
dos préprios professores de se organizarem, porque nao é facil. De repente tu estas a fim
e o0 teu colega la das técnicas ndo estd, ou vice-versa também pode acontecer. Entdo eu
trabalho assim, bastante independente. (Prof. XIII) (I. 99-109)

Eu tento dentro do possivel pois ao meu ver nédo é facil e eu, principalmente na minha
limitacdo no que se refere a parte técnica. Entdo, eu varias vezes olhei a grade, confesso
gue talvez tenha faltado uma conversa mais direta com os professores da area técnica,
mas olhei a grade dos cursos e vendo ali a ementa da disciplina tentei articular com alguma
coisa na parte tedrica principalmente. Se foi possivel fazer uma parte pratica em
laboratério, tentei! Mas € muito mais assim, no achémetro, eu acho que isso vai ter a ver
porgue a gente ndao tem um momento de conversa, de ajuste de conteldo, de ajuste de
aula que possa fazer isso funcionar de forma mais integrada, mais unida. (Prof. VIII) (.
144-150)

Claro que esta integragdo com as disciplinas técnicas, de certa forma, um pouquinho ha.
Por exemplo, fisica, a fisica ela é a base de muitas disciplinas técnicas. Entao nos temos
fisica no primeiro e segundo ano e no terceiro n6és ndo temos porque a fisica do terceiro
ano esta diluida nas disciplinas técnicas. A matematica tem conteidos que de certa
maneira estao dissociados também no tempo escolar. Porque eles precisam logo no inicio
do curso de niumeros complexos, que € um conjunto de assuntos ministrado normalmente
no 3° ano, mas que tem interesse para afisica, para a eletricidade, para a mecénica. Entao
podemos ajustar para o primeiro ano. Entédo tem estes paralelismos que acontecem. (Prof.
VII) (1. 168-182)

Na parte de mecanica, 0 maximo alguém que precisaria de um suporte mais técnico ou de
fazer alguma coisa la, mas ndo existia uma interacéo de unidade de acdo em termos de
educacédo. Hoje na area de filosofia também € pouco, o que tem € a possibilidade de fazer
estagio dos alunos, no maximo isso. (Prof. IV) (I. 375-392)

As narrativas dos docentes apontam para as tentativas de integracdo, contudo
deixam claro que estas nem sempre acontecem e, se acontecem nao sao ainda, da
forma adequada ou da forma como pensam ser adequada. A organizacao didatico-
pedagogica dos docentes é realizada a partir das vivéncias no espaco da sala de aula,
das inquietacGes e das reflexdes que sdo apresentadas em suas praticas. Estas
inquietacdes, segundo Leontiev (2010) sdo momentos criticos de ruptura, de mudanca
qualitativa no desenvolvimento profissional docente. Sendo assim, a crise € uma
‘prova de que um momento critico ou uma mudanc¢a nao se deu em tempo” (p. 67).

Estas “crises” sdo, muitas vezes, desencadeadas na parceria estabelecida com
os alunos. Isso é evidenciado quando o Prof. V e o Prof. Xll destacam que estes se
apresentam como sujeitos mobilizadores para a realizacéo, para a busca de novos
materiais para suas atividades didatico-pedagdgicas. A busca por novos
conhecimentos ou pela articulacéo ocorre a partir de algo que é instigado pelos alunos.

A mobilizacdo destes docentes para a formagdo continuada ocorre nas proprias
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experiéncias e ndo de programas externos a sua cultura escolar. Destacamos,
contudo, que os docentes reclamam esta falta de reunides para discusséo e formacao
para o trabalho com os cursos técnicos de ensino médio integrado. Estas reunides,

segundo o Prof. X foram realizadas durante um determinado tempo

E, quando houve a integracdo houve umas oficinas, era eu dando aula para o pessoal do
técnico para os professores né, para os colegas. Ai depois nés iamos conhecer os
laboratorios, como ligar os aparelhos, mas fui sempre uma coisa assim, incipiente, foi
muito iniciante, ndo chegou a vingar. Tanto que a Ultima coisa que eles pediram para mim
foi que eu previsse no curriculo alguma coisa de redacdo técnica, principalmente de
relatério tanto de viagens como de estagios. (Prof. X) (I. 245-260)

Contudo os professores que entraram h& menos tempo a exemplo do Prof. VI,

reforcam que a partir do momento de seu ingresso no Colégio técnico

[...] nunca participei de nenhuma que se reunissem os professores para discutir contetdo
gue esté sendo trabalhado em cada disciplina. Nunca participei até hoje, espero que algum
dia mude. O que acontece, nds vamos atras dos colegas. O que tu estas trabalhando ou
as vezes o colega vem até a gente e coloca, olha tem tal texto que eu estou trabalhando
com o pessoal que é interessante. Entdo é uma coisa que, ela acontece até certo ponto,
mas ela € bem informal. (Prof. VI) (I. 137-143)

Alguns dos docentes da area técnica sinalizam que procuram também fazer
esta relacdo com as disciplinas propedéuticas e que, para eles este trabalho
integrador € fundamental

Bom ai esté dentro da preparacdo que eu faco, nas minhas primeiras aulas é falar sobre
0 meio ambiente, sobre o colégio, sobre o estar aqui dentro. E eu faco uma caminhada
pela sustentabilidade dentro da universidade. Entdo eu pego todos os alunos e
caminhamos pelo campus recolhendo residuos, mostro e falo sobre as redes elétricas de
distribuicdo. [...] Eu acho que isso é fundamental, integrar, falar sobre outras coisas. (Prof.
IX) (I. 140-150)

E, a area técnica ficou facil, pois a gente comecou a perceber esta necessidade quando
certos calculos estavam sendo feitos na pratica eu trouxe a pratica do calculo na minha
aula. Entdo o aluno saia daqui e ia trabalhar com engrenagens e usava os resultados. Esta
interdisciplinaridade comecgou nas &reas técnicas e a gente quer chegar ainda em um
patamar mais elevado onde o aluno vé€, da seguimento, sabe o que esta fazendo e até a
parte préatica. Entdo isso facilita muito para o aluno e para nés. E em relacdo as
propedéuticas poderia haver, ser inserido desta forma ... isso € geral, no momento em que
o professor, seja da area técnica ou propedéutica, se propor a fazer eu acho que nédo tem
problema nenhum pelo que eu conheco dos professores. (Prof. 1l) (I. 255-265)

Eu sempre ressalto para o aluno dessa importancia. Sempre quando eu vejo uma equacao
que tenha algum fendmeno fisico que esta envolvido eu chamo a atencéo deles sobre
isso. Infelizmente esta disciplina tem uma pequena dissintonia com o que eles estao
fazendo, pois € no primeiro semestre, entdo ndo da para aproveitar muito isso. Mas nos
combinamos inclusive com os professores, tem certos aspectos, por exemplo, na fisica,
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eles utilizam regras de regulamento e, o fisico geralmente ele tem uma maneira diferente
de ver. E o professor de fisica no momento que descobriu isso ele diz, o professor de
metrologia que devia falar. Entdo agora que esta havendo esta sintonia entre 0s assuntos,
entre as diferentes disciplinas as propedéuticas e as técnicas. Mas eu acho que este
aspecto tem que ser mais explorado, ta faltando juntar os professores explorar para saber
0 que cada um esta ministrando. (Prof. XI) (I. 192-209)

Podemos perceber que a integragdo é um elemento bastante discutivel e com
opinides distintas considerando-se que cada docente tem sua percepcdo do que
realmente seja integracdo e de como ela deve acontecer, vinculando-a ainda, em
muitos casos, aos pressupostos conteudistas. Contudo, conforme o PPP do curso,
esta integragdo “visa formar profissionais capazes de associar conhecimentos de
gestdo de desenvolvimento com o perfil de multifuncional, permitindo a atuacao
independente em todas as areas de atuacado” (PPP, 2011, p. 83). As interacbes
previstas nestes cursos voltam-se para a preparacao profissional. Embora esta nao
seja uma visao partilhada por todos, o Prof. Xlll deixa claro que

[...] o colégio sempre tem tentado a integracdo a partir de reunibes pedagdgicas, de
reunides com os professores, atividades no calendario que visam a integracdo de turmas,
de professores. (Prof. XIlI) (I. 372-374)

No entanto, o Prof. XIll compartilha da ideia de que este ndo € um caminho
facil de ser efetivado e requer tempo e colaboracédo de todos os participantes deste
processo sejam eles das areas técnicas ou das areas propedéuticas. Isso, pois como

coloca o Prof. Xl

[...] muitas vezes o professor da propedéutica ndo sabe o que nos estudamos. E a gente
tem uma ideia, pois ja foi aluno do ensino médio e o professor da propedéutica néo foi
técnico. (Prof. XI)

Esta constatacdo apresentada pelo Prof. Xl nos instiga a pensar o processo de
aprendizagem docente dos professores com formacédo nas areas técnicas que estao
atuando nos cursos técnicos de ensino meédio integrado. Embora néo tenham a
aproximagéo com a formagéo docente, estes tem o conhecimento da area especifica
que o licenciado ndo tem. A incipiéncia na formacao €é perceptivel tanto para o docente
das disciplinas propedéuticas como das areas técnicas exigindo a ambos os docentes
uma constante busca pelo aperfeicoamento, pela qualificacdo e pelo conhecimento
de seu lugar de sua formacéo e atuacéo docente. Neste sentido,
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A formacédo integrada entre o ensino geral e a educacdo profissional ou
técnica exige que se busquem alicerces do pensamento e da producdo da
vida além das praticas de educacéo profissional e das teorias da educacédo
propedéutica que treinam para o vestibular. Ambas sao préaticas operacionais
€ mecanicistas, e ndo de formacao no seu sentido pleno. (CIAVATTA, 2005,
p. 94)

Esta qualificagéo, esta busca por uma formacao plena, na cultura escolar deste
Colégio técnico tem de levar em consideracdo o campo no qual estes docentes estédo
inseridos. Observamos que o espaco social/cultural ndo € estatico, interage e
modifica-se a partir das interacdes docentes. Contudo, estas interagbes entre 0s
professores e, entre eles e o contexto escolar, apresentam-se frageis inviabilizando a
realizacdo de acdes e operacdes que possibilitem a realizacdo da atividade docente
de estudo. Diante da situacéo apresentada, o que evidenciamos € a forte existéncia
de um habitus docente que passa a reorganizar o contexto escolar a partir de
experiéncias e vivéncias individuais. Conforme o apresentado nas narrativas, algumas
acOes e operacgdes no ambito coletivo sdo realizadas neste Colégio técnico, muito
embora, seja no plano individual que se consegue maior mobilizacdo. Ou seja, € com
o habitus docente construido em experiéncias anteriores e trazidos pelos professores,
gue vemos a mobilizacdo, por uma ampla estrutura de recursos materiais e humanos,
e a reorganizacdes no ambito escolar. Isso pode ser observado a partir da
disponibilidade de recursos de infraestrutura e humanos dos cursos de graduacéo e
pos-graduacdo da Universidade onde os docentes dispdem de acesso destes locais
e destes recursos no seu processo de formagéo e atuacgao.

Nas narrativas, podemos perceber como estes recursos sao usufruidos pelos
docentes e como sdo revertidos em estimulos para a realizacéo ou ndo de suas acdes

e operacoes.

Busco atualizacé@o dos conteddos basicamente em livros, na internet ndo muito, eu gosto
bastante de livros. Eu estou sempre comprando livros novos. (Prof. 1) (I. 145-146)

E eu procurei uma coisa boa, foi disponibilizar a eles material: Poligrafos didaticos. A gente
sempre tem que estar recapitulando e sabendo, o aluno tem que ter teoria, tem que ter
imagens, isso facilita muito, gréficos. Aliados a questdo de vocé disponibilizar a eles
pequenos filmes, comentarios, links para eles buscarem na internet. (Prof. II) (I. 112-117)

Entéo, as vezes, eu levo mapa, levo atlas, alguma coisa diferente para eles fazerem. Uma
coisa gque eu vinha fazendo era leva-los no museu de solos, leva-los em exposi¢des ali no
museu de geociéncias. (Prof. V) (I. 197-200)
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Isso é uma coisa que na geografia é bastante complicado porque tudo é dinamico, esta
sempre mudando. Eu me esforgo para ler mais jornal, ler revistas, tenho assinatura de
revistas. Enfim, estou sempre olhando..., mas é dificil, € bem cansativo esta parte; busco
na internet, as vezes. Por isso que eu digo que fico duas, trés horas preparando uma aula
e me pego com 4, 5 livros abertos. (Prof. V) (I. 230-239)

Entdo ele (laboratério) esta estruturado para a aula pratica do ensino médio e para a
pesquisa. E ai como a nossa atividade aqui € muita sala de aula eu ndo consegui caminhar
para a pesquisa como eu gostaria. (Prof. VIII) (1.299-302)

Eu abri as portas para os estagiarios em 2011 por conta deste projeto, mas depois eu tive
de fazer algumas mudancas. [...] Mas entéo, infelizmente a gente teve que parar, mas ja
estamos estudando o retorno deste projeto (Prof. VI) (. 234-242)

Entdo eu tenho no laboratério uma bolsista e esta bolsista prepara as aulas, a gente
prepara junto o que vai ser falado, normalmente tenta conciliar com o contetdo teérico e
nés fizemos da seguinte forma. Como a turma é grande a gente faz da seguinte forma, vai
a metade da turma e a outra metade fica em sala de aula fazendo exercicios e tirando
davidas. (Prof. XII) (I. 178-206)

Eu acho positiva mesmo porque a escola forma técnicos e depois se eles quiserem ter
continuidade eles serdo técnicos. Entdo como técnicos eles vdo ter estdgios como
componentes obrigatérios. Entédo para nés fica até um pouco mais facil de justificar para
os alunos a presenca de estagiarios. Eu acho isso importante desde que haja uma
supervisao do professor, ele é o professor da disciplina. Eu acho isso valido. (Prof. VII) (I.
236-241)

Eu acho isso 6timo, primeiro porque o aluno ja esta sendo criado no ambiente universitario.
Ele compartilha de espagos comuns, como por exemplo, o restaurante, eles vivem a
academia. No caso dos nossos aqui eles tém contato direto com professores do ensino
Superior. (Prof. XI) (I. 235-238)

Hoje tem uma série de filmes, videos, tecnologia. Mas na parte da sociologia, é claro, hoje
tem o fundo nacional de educacéo tem os livros didaticos até porque a escolha é feita pelo
professor. E eu tenho adotado estes livros e € claro que dai tu trabalha mais as motivagfes
a partir do mundo da vida, da internet, dos blogs, videos. (Prof. IV) (. 566-588)

E tendo alunos nossos aqui, muitos de nossos alunos ja estdo trabalhando em pesquisas
nestes centros. (Prof. XIII) (I. 491-497)

Os alunos se utilizam, apenas do ginasio da educacéo fisica porque o resto é tudo aqui
dentro. Até porque as coisas séo longe. (Prof. X) (I. 626-627)

Todos os docentes participantes do estudo destacam a amplitude de recursos
materiais/fisicos disponiveis para a realizacdo de suas atividades didatico-
pedagogicas. Embora destaque a dificuldade da distancia e da logistica de
aproveitamento destes recursos, o Prof. X, ao longo de sua narrativa reconhece a
potencialidade da aproximacdo do Colégio técnico com a Universidade. O uso dos
laboratorios tem sido um espaco recorrente ndo apenas para os docentes das
disciplinas técnicas, mas também pelos docentes das disciplinas propedéuticas os

guais utilizam os laboratérios de quimica, biologia e atividades extraclasses como a
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lingua inglesa. Além destes laboratorios, os materiais disponibilizados sédo bastante
diversos dando uma ampla possibilidade de organizacdo das aulas.

Diante da compreensao da tarefa educativa, os sujeitos na elaboracao de suas
acOes, encontram elementos para a operacionalizagéo de sua atividade docente de
estudo, ou seja, recursos para que suas acdes possam ser efetivadas (ISAIA, 2006),
contudo, nem todos utilizam estes elementos para o trabalho coletivo, para os
objetivos dos cursos técnicos de ensino meédio integrado. Estes espacos séo utilizados
muito mais no intuito do desenvolvimento de acles e operacdes que reforcam o
habitus docente (a partir de investigacdes especificas em suas areas de formacao
inicial) do que acdes e operacdes voltadas para a concretizacédo da atividade docente
de estudo como potencializadora de um trabalho coletivo que considere os interesses
dos cursos técnicos de ensino médio integrado. Temos assim, todos 0s suportes para
que os impulsos a realizacao de mudancas principalmente no que tange aos recursos
materiais/fisicos da instituicdo. Contudo estes suportes ndo conseguem atingir o
coletivo docente no sentido da existéncia de um compartilhamento de saberes.

Ao perceberem esta necessidade externa objetivada o docente toma
consciéncia dos motivos para a realizacdo da atividade (compreensdo da tarefa
educativa) e pode buscar elaborar acdes que possibilitem sanar estas necessidades.
As possibilidades para a concretizacdo, para a operacionalizacdo destas acfes
mentais projetadas pelo docente sao bastante amplas, tendo em vista a estrutura e a
localizac&do deste Colégio técnico, “instigando” a constante reconstrucdo e reflexao
sobre os desenhos da organizacdo didatico-pedagogica. Contudo, apesar da
amplitude de possibilidades algumas dificuldades sdo salientadas como, por exemplo,
no uso dos laboratoérios, onde o grande numero de alunos requer uma organizacao
diferenciada da turma a fim de que a atividade seja melhor redimensionada. Estas
demandas passam a aparecer por via das novas articulacdes feitas nos sistemas de
ensino, no qual o trabalho com o as especificidades do aluno passa a ser ponto de
partida e chegada para o trabalho pedagdgico. A baixa da quantidade de estudantes
em sala de aula continua sendo uma demanda do sistema de ensino brasileiro, muito
embora, algumas escolas como neste Colégio técnico apresentem uma estrutura de
espaco fisico e materiais didatico-pedagogicos satisfatorios.

Estas dificuldades de espaco e de qualificacdo do estudante sdo novamente

apresentadas e problematizadas individualmente ou em pequenos grupos, situacéo a
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gual potencializa o habitus docente e inviabiliza, em certa medida, a realizacdo da
atividade docente de estudo.

Embora as reorganizacdes estejam sendo feitas por um habitus docente e nao
por uma atividade docente de estudo, que prime pela concretizacdo dos objetivos
coletivos dos cursos técnicos de ensino médio integrado, todos os docentes
demonstram planejar suas aulas e buscar organizac¢des didaticas com base em livros,
meios de comunicacédo e espacos de didlogo com colegas e/ou estagiarios.

Outro ponto recorrente nas narrativas dos docentes, dos cursos técnicos de
ensino médio integrado, € a presenca de estagiarios dos cursos de graduacdo da
Universidade. Todos os docentes se ndo tem estagiarios, ja tiveram ou dao abertura
para a participacao destes na escola. Esta aproximacdo com 0s estagiarios € muito

bem vista pelos docentes como se observa nas narrativas que seguem

Entéo eu posso dizer que o apice foi 0 ano passado, em 2012 que eu contei com duas
estagiarias assim fantasticas que a gente sentava, planejava, reorganizava. Foi aquela
possibilidade de trocar ideias com alguém da tua area e aprender com as pessoas mesmo
sendo uma pessoa que nao tem tanta experiéncia. E ai a gente organizou muita coisa legal
gue os alunos gostaram bastante. Entéo ai a minha visdo como eu tenho carta branca da
escola € sempre abrir espaco para estagiario. Eu acabo nao trabalhando sozinha eu acabo
néo decidindo sozinha e isso para mim e positivo. (Prof. VIII) (I. 241-257)

Agora vai ter, a estagiaria que vai preparar um material, inclusive eu ja marquei uma
reunido para que, ela esta preparando um material meio geral e eu tenho que falar com
ela para disponibilizar de acordo com as aulas. (Prof. Il) (I. 170-174)

Isso é um ponto positivo dos estagiarios, eles trazem coisas novas, eles trazem
motivacBes diferentes, trazem alguns conhecimentos, alguns livros, eu junto com o0s
estagiarios fizemos uma selecao de livros que foi comprado na biblioteca [...], entdo neste
sentido. Por exemplo, como eu me atualizo. Através da televisdo, de ver jogos de volei e
0 ensino médio j& exige certas coisas em termos de regra, como vai fazer uma cortada,
um saque, etc. O futsal da mesma forma. (Prof. 1l1) (I. 338-350)

Mas as atualizacbes se dao por meio de conhecimentos mesmo, pelas empresas
distribuidoras novidades, normas técnicas, parceria com as empresas distribuidoras de
energia, de empresas e industrias que recebem nossos estagiarios. Temos 0s encontros
dos estagiarios que nos trazem as novidades das empresas, do que esta acontecendo la.
Isso é uma coisa muito interessante que nés temos aqui que a gente tras os estagiarios
gue estdo la trabalhando e eles nos passam muitos destes conhecimentos que estdo
sendo exigidos (Prof. IX) (I. 256-264)

O estagiario é visto nesta cultura escolar como um sujeito que ao mesmo tempo
em gue se encontra em formacéo inicial, instiga, no docente permanente, a olhar para
sua proépria formagéo/atuagéo. O estagiario vem sanar, em alguns casos, esta falta de

compartilhamento entre os colegas docentes, instigando-os a pensar em um trabalho
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compartilhado e colaborativo. Esta é uma realidade que se evidencia pela localizacao
do Colégio técnico na Universidade o qual compartilha marcas deste nivel de ensino.

Estas marcas se ddo também a partir da Interacéo entre bolsista e o docente.
Embora esta possibilidade de bolsas (PIBIC ensino médio, FIPE janior, monitorias,
etc) para alunos do ensino médio seja aberta a todas as escolas da rede Estadual e
Municipal, nos cursos técnicos de ensino médio integrado deste Colégio técnico a
acolhida destes programas € bastante significativa. Muitos professores apresentam
vinculo com os cursos de Graduacao da Universidade e estabelecem parcerias com

0s seus laboratérios e projetos de ensino, pesquisa e extensao.

Sim, pesquisa sim, extensado ndo. Eu tenho projeto PIBIC ensino médio que
a gente busca bolsas para os alunos aqui. A maioria dos que tem eu participo.
(Prof. 1) (I. 184-185)

Sim, envolve alunos, professores e comunidade em geral [...] tem projetos de
pesquisa, extensdo. [...] Com o integrado eu tenho este jornalzinho aqui, eu
sempre tive jornalzinho em todo local de trabalho que eu estive mas eu nao
estou conseguindo manté-lo sabe. E agora estava meio parado, mas ai
vamos colocar de novo [...] isso é uma coisa que tinha que ter todo més,
algumas piadinhas, charges. (Prof. IX) (I. 281-298)

Eu tenho um projeto, FIPE Junior, que € um projeto de pesquisa. Na verdade
€ uma coisa bem simples. Este pequeno projeto esta no segundo ano e, nao
sei se este ano eu vou conseguir bolsa novamente, mas ainda posso
continuar por mais um ano. E uma das coisas que eu desenvolvo aqui. (Prof.
V) (. 282-287)

Na realidade ndo seria bem pesquisa. A gente comecou a montagem da
colecdo de fungos. Entdo desde o ano passado, além das estagiarias eu
tenho duas bolsistas que me ajudam no laboratério. Entdo a gente esta
desenvolvendo a criacdo de colecdes. Entéo ela comecou de doagbes e do
gue a gente pode coletar e fazer em laboratério. Isso envolve alguns alunos.
(Prof. VIII) (I. 281-293)

Projetos nédo, eu tenho monitores que eu, todo ano tento pescar um monitor
gue é raro, porque eu consigo monitor se sobra. Se os técnicos ndo se
agilizam ai sobra. (Prof. VI) (. 245-247)

Tenho, bastante. No mestrado eu trabalhei com meus alunos porque eu fazia
a analise quimica e sensorial do grédo de aveia. Entdo eu trabalhei com os
meus alunos a parte sensorial de eles experimentarem o yogurte com varios
processamentos da aveia. Farinha, farelo, grdo grande, grdo pequeno. Foi
um dos projetos que eu fiz com eles. (Prof. XII) (I. 240-255)

Nos nesse inicio de ano, eu e mais as duas professoras de matematica
fizemos um projeto as quintas-feiras a tarde de, juntamente com o0s
estagiarios, mostrar algumas coisas diferentes para aos alunos. [...] acontece
de 15 em 15 dias e nos outros 15 dias nos temos um plantdo de tira davidas,
ndo s6 das disciplinas, mas se alguém tem alguma divida sobre outros
temas, pois eles fazem cursinhos por ai. Entdo a gente fica la a disposi¢éo
para orienté-los neste sentido. (Prof. VII) (I. 269-273)
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NOs temos varios projetos com os professores. Por exemplo, eu estou
pesquisando uma area que foi um pouco abandonada pelos pesquisadores,
talvez por julgar trivial, que é a parte de tolerancia. (Prof. XI) (I. 154-157)

E tendo alunos nossos aqui, muitos de nossos alunos ja estéo trabalhando
em pesquisas nestes centros, por exemplo, o Centro de tecnhologia, programa
de pés-graduagdo em engenharia. (Prof. XIII) (I. 502-504)

Mas teve um momento em que eu trabalhei com fisica e tinha e eu
acompanhei um grupo da fisica, da educagdo em fisica que tinha uma
interacdo onde o professor acompanhava o estagio e tinha estes alunos
dentro do projeto de pesquisa do desenvolvimento de uma metodologia de
ensino (Prof. IV) (I. 375-378)

Esta aproximacdo do Colégio técnico com 0s recursos materiais/fisicos e
humanos de uma instituicdo de ensino superior abre um leque de possibilidades para
0os académicos do ensino médio integrado. Contudo, 0 que se percebe com as
narrativas é que os projetos de ensino, pesquisa e extensado quando realizados pelos
docentes sédo vinculados a sua area de formacéao e ndo estabelecem uma interlocucao
com a area de formacdo do académico reforcando a existéncia do habitus docente
nas praticas pedagogicas. Esta situacdo retoma a falta de interacdo entre as
disciplinas técnicas e propedéuticas, situacdo que ndo ocorre somente no ensino, mas
passa a ser projetada na pesquisa e na extensao.

Muito além de uma perspectiva de preparacdo para o mercado de trabalho, a
cultura escolar instituida nesta modalidade de ensino proporciona ao académico,
ampla possibilidade de formacao que pode ser encaminhada a partir de suas escolhas
ao longo do curso. O que podemos destacar em relagcdo ao docente dos cursos
técnicos de ensino médio integrado, é a amplitude de possibilidades de formacéo e
atuacao que sao vislumbradas nesta cultura escolar. Muito distante de um espaco de
acomodacdo, os cursos integrados mostram um espaco de desacomodacao
produtiva, de inUmeros estimulos auxiliares para a mobilizacdo a realizacdo da
atividade docente de estudos com o auxilio de estrutura e material de formacao
adequado. Contudo, embora haja a tomada de consciéncia das necessidades
formativas as acoes e operacoes realizadas pelo docente ndo atinge a concretizacéo
da atividade docente de estudo. Esta qualidade do espaco de atuacdo e formacgéo &
reconhecida pelos docentes, bem como, reconhecem que estes poderiam ser mais
bem utilizados por eles préprios na elaboracdo de suas atividades didatico-
pedagogicas direcionadas para a formacao técnica especifica.



149

Evidenciamos que nos cursos técnicos de ensino meédio integrado deste
Colégio existem habitus docentes que mobilizam a reorganizacdo da cultura escolar
e da cultura docente contudo, esta mobilizacdo ndo atinge um trabalho coletivo, de
uma integragao entre os docentes e as disciplinas propedéuticas e técnicas. A cultura
docente “incorpora representacdes sociais historicamente construidas, envolvendo as
perspectivas de classe social e género, as expectativas em relacéo ao papel da escola
e dos proprios docentes num determinado tempo e espaco (MOROSINI, 2006, p.
364)”, ou seja, uma cultura docente ocorre no compartilhamento de saberes e na
articulacdo com a cultura escolar.

Retomamos Bourdieu (1982) quando nos mostra que a cultura (e aqui em
especial a cultura docente) ndo € um cédigo comum, um repertério de respostas a
problemas, mas sim, € um conjunto de esquemas fundamentais assimilados a partir
dos quais se engendram uma infinidade de esquemas particulares que sao aplicados
a situacoes particulares as quais compde 0 campo que estes docentes atuam, ou seja,
a cultura docente ndo € algo rigido, inflexivel, necessita sim, de uma articulacéo entre
seus elementos constituintes.

O conceito de campo, apresentado por Bourdieu (1992, p. 72-73) caracteriza-

se por

[...] uma rede, ou uma configuracdo de relagBes objetivas entre posicdes.
Essas posicBes sdo definidas objetivamente em sua existéncia e nas
determinacgdes que elas impde a seus ocupantes, agentes ou instituicdes, por
sua situacdo (situs) atual e potencial na estrutura da distribuicdo das
diferentes espécies de poder (ou de capital) cuja posse determina o acesso
aos beneficios especificos que estdo em jogo ho campo e, a0 mesmo tempo,
por suas relacdes objetivas com outras posi¢des (dominacgéo, subordinacéo,
homologia, etc.) Nas sociedades altamente diferenciadas, 0 cosmos social é
constituido pelo conjunto desses microcosmos sociais relativamente
autbnomos, espacos de relagbes objetivas que sao o lugar de uma logica e
de uma necessidade especifica e irredutiveis aquelas que regem o0s outros

campos.

Ou seja, em um campo especifico, a partir do habitus docente, ha a mobilizagédo
para um repensar as estratégias didatico-pedagdgicas, contudo, ndo ha uma cultura
docente e escolar voltada para o coletivo docente e para a concretizagdo de um
processo de atividade docente de estudo. O que ocorre € a utilizagcdo dos espacgos
fisicos e locais formativos disponiveis conforme os habitus docentes, situagéo a qual

é refletida pela existéncia de um campo instituido que rege algumas formas de
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atuacdo que institui uma determinada cultura docente e uma cultura escolar

caracterizadas, em grande medida, pela proximidade ao contexto universitério.
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4.3 Cultura escolar: Cultura instituida

No eixo de andlise cultura instituida, temos de levar em consideracdo a
constituicdo histérica da cultura escolar que estamos trabalhando, os cursos técnicos
de ensino médio integrado e a instituicdo que os comporta, a Universidade. Neste
momento entdo, 0s pressupostos que alicercam esta modalidade de ensino tem de
ser explorados. Buscamos retomar o histérico da EPT, mais especificamente
voltando-nos para as especificidades dos cursos técnicos de ensino meédio integrado.

A EPT segundo Regatierre e Castro (2009), surge no Brasil com a clara
intencao assistencialista destinada a preparagcédo das camadas menos abastadas para
o mercado de trabalho. Uma preparacao técnica e assistencialista que perdurou
durante muito tempo e passou a ser modificada somente nas ultimas décadas do

século XX onde se comecou a pensar que

[...] uma mera educacéo profissional ndo é suficiente, pois o proprio capital
moderno reconhece que os trabalhadores necessitam ter acesso a cultura
sob todas as formas e, portanto, & educacdo basica. Assim, a educacgéo
profissional adquire contornos de educacdo tecnolégica que tende
progressivamente a se transformar, propiciando a aquisicdo de principios
cientificos gerais que impactam sobre o processo produtivo; habilidades
instrumentais basicas que incluem formas diferenciadas de linguagem
proprias, envolvendo diversas atividades sociais e produtivas, categorias de
andlise que facilitam a compreenséo historico-critica da sociedade e das
formas de atuacéo do ser humano, como cidadao e trabalhador, capacidade
instrumental de executar o pensar, o estudar, o criar e o dirigir, estabelecendo
os devidos controles. (REGATIERRE; CASTRO, 2009, p. 34)

Os cursos técnicos de ensino médio integrado do Colégio técnico também
apresentam esta configuracdo de preparacao para o mercado de trabalho no periodo
de sua implementacéo. Isso pode ser evidenciado na justificativa de sua criagdo, pois
0 mesmo localiza-se na regido central do RS e esta, se encontrava em franca
expansdo do municipio. Vale relembrar, que o ano de 1966 foi marcado por
discussfes politicas e empresariais referentes a implantagdo do Distrito Industrial.
Necessitava-se assim de méo de obra qualificada. No ano de 1967 o Colégio técnico
passa a funcionar e a imprensa divulga a abertura das matriculas para os cursos de
edificacOes, eletrotécnica, maquinas e estradas, sendo ofertadas vinte e cinco vagas

para cada curso. Todavia, o nimero de alunos néo foi suficiente para a abertura das
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turmas. Ampliou-se o periodo e em 04 de abril de 1967 ocorreu a primeira aula, mas
apenas nos cursos de eletrotécnica e mecanica (POMMER; LIMA, 2010).

A dificuldade de compor a primeira turma estava vencida, no entanto havia
outras dificuldades: a caréncia de materiais e professores. Situacdo a qual
permaneceu durante os primeiros anos, mas posteriormente foi sendo modificada pela
ampliacdo de recursos e reconhecimento do trabalho realizado. (POMMER; LIMA,
2010).

O objetivo do Colégio técnico era a preparacao profissional embora uma parte
significativa dos académicos do colégio tenha alcan¢ado o ensino superior. Contudo,
embora em diferentes momentos tenham sido priorizados o ensino profissional ou
nao, a distancia entre as areas propedéuticas e técnicas que alicercavam os principios
dos cursos técnicos, nao deixou de existir. Segundo Pammer (2010, p. 16), “isso
decorre do fato de a escola ndo ser uma categoria neutra inserida em um corpo social
[...] reflete as diferencas de concepcgdes culturais, politicas e econémicas do corpo ao
qual corresponde”, ou seja, a vinculacdo dos cursos técnicos com o ensino médio ja
preestabelecia um egresso diferenciado dos egressos de outras instituicdes de ensino
médio regular, um egresso com melhores condi¢des de acesso ao conhecimento e
oportunidade de emprego.

Bourdieu (1996) refere-se a um caso particular do processo de reacdo em
cadeia que integra a estabilizacdo econémica das classes proprietaria posto que a
intensificacdo da utilizacdo dos sistemas escolares pela classe proprietarias leva a
gue as classes burguesas aumentem o0s seus investimentos escolares,
desencadeando um acréscimo pela procura da qualificacdo. Na realidade do Colégio
técnico, o foco volta-se para a classe proletaria, ndo obstante a classe burguesa que
adentra neste espaco busca ndo s a formacao técnica, mas a vinculacao imediata
ao ensino superior, situacdo a qual é vista com bons olhos, uma vez que sua
localizacao é no interior de uma universidade caracterizando-o como uma unidade da
mesma.

Estes ideais de preparacao para o mercado de trabalho e preparagéo para o
ensino superior perfizeram a cultura escolar do Colégio técnico em diferentes
momentos, entretanto, as principais mudanc¢as comecam a ser alicercadas com a LDB
9394/96 a qual se desdobrou em legislagBes que trataram dos cursos técnicos de
ensino médio integrado. Dentre elas, houve o Decreto n® 2.208/1997, que instituia a

separacao entre a educacéao profissional técnica e o ensino meédio e, posteriormente,
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o Decreto n° 5.154/2004, que ofertava a possibilidade das instituicbes apresentarem-
se pelas formas integradas, concomitante ou subsequente (REGATIERE; CASTRO,
2009, p. 25).

Com a obrigatoriedade do Decreto n°® 2.208/1997 o Colégio técnico passa a
oferecer, pela primeira vez, o ensino médio desvinculado aos cursos técnicos. No ano
de 2007, com a abertura da possibilidade de integracao, pelo Decreto n° 5.154/2004,
o Colégio técnico retorna suas atividades com 0s cursos técnicos de ensino médio
integrado em eletrotécnica e mecanica. Objetivando assim, uma educacédo voltada
para a cidadania consciente compactuando com uma organizacdo curricular
integrada, calcada no desenvolvimento de um processo de ensino-aprendizagem
onde os conceitos sejam trabalhados na relacdo de uma totalidade concreta que se
pretende compreender (RAMOS, 2013).

Neste sentido, ndo podemos negar que apesar das mudancas de enfoque
educacional, ha uma grande pressdo para que a educacdo escolar continue sendo

pensada a partir da producao, onde

[..] o elevado nivel de competitividade ampliou a demanda por
conhecimentos e informacgdes e, em decorréncia, a educagdo foi eleita
estratégica para fazer face a velocidade das mudancgas impostas pelos novos
padrdes de acumulagdo do modo de producdo capitalista. A postura dos
partidarios do novo ideario escolar é clara: ndo basta apenas educar, é
preciso assegurar o desenvolvimento de “competéncias” voltadas para a
inser¢do no mundo do trabalho (PEREIRA, 2013, p. 12).

Por sua vez, estas demandas passam a requerer do professor novas fungdes
e estratégias que atendam tanto a formacdo humana quanto a preparacéo para o
mercado de trabalho.

Estas pressdes postas a cultura escolar e ao docente proporcionam um pensar
na cultura instituida como um processo integral da vida, focado na interlocucédo das
diversas esferas da realidade social e a atuacdo destas como forcas produtivas /
forcas de modificagcéo social (WILLIANS, 1969).

Sendo assim, cada periodo histérico, cada novo olhar para determinada
guestdo no sistema educacional proporciona um repensar na cultura escolar a ser
instituida.

No Colégio técnico, com a retomada dos cursos técnicos de ensino médio

integrado veio também a ampliacdo de recursos materiais e humanos dando abertura
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para outras modalidades (PROEJA e EAD) e niveis de ensino (Educacéo

superior/graduacao) situacao esta, que veio a repercutir na reorganizacao da cultura

escolar dos cursos técnicos de ensino médio integrado, trazendo novos elementos.
Esta reorganizacéo advinda da ampliacdo vai ao encontro do que Gracio (1986,

p. 133) coloca ao falar da instituicdo escola de formacéo técnica. Segundo o autor,

[...] ora a instituicdo escolar tem a faculdade de produzir e manter nos
adolescentes e suas familias por relativamente longos periodos a crenga na
possibilidade da ascens&o social. E na verdade dificil imaginar instituicdes
mais completamente harmonizada com a componente das ideologias
dominantes que quer que as nossas sociedades sejam abertas:
indiscriminadamente ao alcance de todos, a escola é bem o quadro ideal para
conduzir o maior nimero a esperar que tematicamente a criagdo das
disposi¢des individuais e competitivas adequadas para colocar os individuos
em concorréncia entre si e, indissociavelmente para gerar a crenca nas
oportunidades sociais futuras sem a qual aquela concorréncia deixa de ter
sido.

Advindo do contexto educacional portugués, Gracio (1996) apresenta as
dificuldades enfrentadas pelas reformas e ampliacbes do ensino tecnholégico em
Portugal. Situacao a qual se assemelha com o que é evidenciado nas narrativas dos
docentes dos cursos técnicos integrados do Colégio técnico quando relatam sobre a
Insercdo dos professores nos cursos de graduacao, pés-graduacéo e EAD.

De vez em quando eu dou aula na pés, no mestrado 14 no curso de engenharia elétrica,
mas ainda nao é de forma efetiva, mas de vez em quando eu dou algumas aulas la. Entédo
eu trabalho com um nicho bastante grande, desde PROEJA até mestrado e doutorado.
(Prof. 1) (1.40-44)

O préprio EAD esta dando esta formacdo. E muito satisfatério quando vocé percebe que
esta indo para o caminho certo. Tanto é que atualmente eu estou no terceiro, quarto
poligrafo e ha a possibilidade de fazer mais dois. Entdo eu estou realmente satisfeito. (Prof.
i) (I. 117-120)

[...] mas sou coordenador geral do EaD, que abrange o Colégio técnico estando hoje com
quatro cursos desde 2007 nesta modalidade. (PIX) (I. 53-54) A gente faz desenvolvimento
instrucional produzindo materiais didaticos para outras instituicdes de ensino
profissionalizante do Brasil, produzimos os livros didaticos. Contamos agora com um
estudio de TV montado e em construgdo um prédio de estudio de TV para a producéo de
videos aula. (Prof. IX) (. 57-66)

Os professores dos cursos superiores também s&o professores deles em algumas
disciplinas técnicas e professor de curso superior ele conhece a academia, ele sabe o
problema que ocorre com os alunos de segundo grau (Prof. XI) (I. 237-249)

O colégio esta explodindo nestes Ultimos anos, ja esta sendo criada uma pds-graduagéo
aqui no colégio técnico, mas por enquanto os professores trabalham nos programas de
pés-graduacéo da universidade como um todo. (Prof. XIIlI) (I. 499-452)
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Este vinculo dos docentes dos cursos técnicos com outras modalidades
(PROEJA e EAD) e niveis de ensino (graduacao e pés-graduacdo) sao evidentes nas
narrativas dos docentes da éarea técnica. No entanto, os docentes da area
propedéutica, embora apresentem vinculos com pesquisas, uso de laboratorios e
materiais da graduacéo e/ou pés-graduacdo, atuam basicamente nos cursos técnicos
de ensino médio integrado e no PROEJA.

Esta situacdo de vinculo com diferentes modalidades ocorre devido a
ampliacdo das modalidades e niveis de ensino, dando maior destaque as
especificidades desta cultura escolar a qual acaba requerendo mais recursos
humanos e, alguns docentes como o Prof. XI foram concursados para trabalhar no

ensino superior e acabaram sendo remanejados para 0s cursos integrados.

Quando nds chegamos aqui no inicio do curso havia poucas disciplinas e os professores
foram contratados. Entdo nao tinha carga horaria no primeiro semestre para todos. Entédo
nés ocupdvamos o tempo no ensino médio até porque existe uma relagdo muito forte entre
ensino superior, ensino médio e ensino tecnolégico. (Prof. XI) (I. 95-98)

Outros docentes como o Prof. Il e o Prof. IX apresentam-se bastante
envolvidos, além dos cursos integrados, com a EAD (curso técnico em Automacao
Industrial) e os cursos superiores dispendendo grande interesse e envolvimento
principalmente no trabalho voltado para a EAD. J4 o Prof. | e alguns docentes da area
propedéutica mantém contato com cursos de graduacdo e pés-graduacdo da
Universidade ministrando algumas disciplinas ou participando de projetos de
pesquisa. Este tipo de vinculo docente com outras modalidades e niveis de ensino
pode proporcionar um olhar critico para as diferentes formas de organizacao didatico-
pedagdgica, desencadeando a autorregulacédo do docente, em relacao a sua pratica.
Estas modificacbes desencadeadas no docente podem modificar a percepc¢ao sobre
seu trabalho, alterando também seu espaco de atuacgéo, pois podem confrontar com

a cultura escolar instituida. Isso é evidenciado quando o Prof. | coloca que

Como eu disse: na noite tu trabalhas com o PROEJA e de manha tu estas dando aula para
o0 integrado ou outra turma. Entdo, as vezes é a mesma disciplina, mas sao publicos
completamente diferentes. Entdo o professor tem que saber a maneira como vai abordar.
E isso ai ndo é uma coisa que ndo se ganha de um dia para outro né, é com o tempo que
tu vai conhecendo isso. (Prof. I) (I. 94-99)
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O trabalho com diferentes modalidades e niveis proporciona aos docentes dos
cursos técnicos de ensino meédio integrado maior mobilidade e desprendimento para
busca de materiais. Isto é possivel quando os docentes, a partir de suas experiéncias
modelam e recriam as propriedades de organizacgéo didatico-pedagogicas. E de notar
gue precisamente estas acdes cotidianas que revelam e constroem a conexao
essencial as abstracdes, generalizacdes e reflexdes que consolidam a autonomia e a
mudanca em suas atividades pedagdgicas. (DAVIDOV, 1987).

Esta construcédo da autonomia e consolidacdo de mudancas € estimulada pela
vinculacdo ao contexto universitario da Universidade. Vinculacdo esta que abarca a
possibilidade de acesso aos espacos e lugares formativos, esses, disponiveis aos
docentes e discentes do Colégio técnico os quais a utilizam ou nao, de variadas

formas.

Este fato de estar dentro da universidade pra mim é extremamente vantajoso. O fato de
termos outros centros bem préximos daqui aonde a gente possa trabalhar junto. No meu
caso especificamente o Centro de tecnologia onde a gente desenvolve trabalhos la. Muitas
vezes 0s alunos daqui vao trabalhar nos laboratérios la por ter mais material, ser muito
maior la. (Prof. I) (. 193-199)

Pelo simples fato de estar em uma universidade eu acho uma excelente instituicdo de
ensino, a proximidade com outros cursos, o aluno sai daqui e vai conviver com pessoas
de outros cursos, vai estar familiarizado com o RU, com a biblioteca. (Prof. II) (I. 302-306)

E quando ele (aluno) entra num curso superior aqui ele s6 mudou de sala de aula, ele ja
conhece aqui, ele ja é daqui, ele conhece o RU, ele conhece todos os trAmites, para ele é
lucro. (Prof. V) (I. 380-383)

Eu acho impar, seja aqui no Colégio técnico, seja no politécnico, tu estas estudando no
ensino médio técnico ou ndo dentro de uma universidade. Particularmente na biologia isso
€ Otimo, aula de laboratério, visita, doagcdo de material, tem contato com outros
departamentos. (Prof. VIII) (I. 395-310)

Neste ano eu levei uma turma naquele programa o “Janela Aberta”, eu te falei até que nos
fomos nas artes, fomos no laboratério da engenharia, fomos na educagéo fisica. (Prof. XII)
(I. 309-3113)

Eu acho isso 6timo, primeiro porque o aluno ja esta sendo criado no ambiente universitario.
Ele compartilha de espagcos comuns, como por exemplo, o restaurante, eles vivem a
academia. No caso dos nossos aqui eles tém contato direto com professores do ensino
Superior. (Prof. XI) (I. 235-238)

Conforme as narrativas, os professores utilizam ou utilizaram algum destes
lugares formativos da universidade para realizagdo de suas atividades. E esta
ambiéncia (interior e exterior) contribui permanentemente para com os avancos do

sujeito que vai apreendendo a sua profissdo ao longo da vida (Maciel, 2008).



157

Estes docentes sdo unanimes ao colocar a importancia desta vinculagéao
formativa com a universidade tanto para os académicos, 0s quais passam a conviver
com as possibilidades formativas do ensino superior, quanto para suas préprias
formacdes a partir do momento em que séo instigados a olhar para outros horizontes
formativos. Além dos lugares formativos, o uso dos espagos fisicos e recursos
materiais da Universidade também s&o utilizados pelos docentes e académicos.

Temos toda a infraestrutura da universidade que envolve o beneficio socioeconémico, a
utilizacdo do RU, da casa do estudante, da biblioteca central e a todas as bibliotecas da
universidade, o aluno do Colégio técnico, perante matricula, ele € um aluno da
universidade e, o aluno obviamente esta fazendo um curso técnico integrado, mas esta
dentro da universidade isso d4 um peso bastante forte e, muito de nossos professores
estdo fazendo ou fizeram mestrado, doutorado. E hoje nés temos diversos alunos nossos
que estao trabalhando com pesquisa. (Prof. XIII) (I. 491-499)

Eles participam do RU, eles participam dos beneficios que a proé-reitoria oferece, eles
participam de véarias coisas que é de universitdrio e realmente da pra dizer que é
universitario (Prof. Ill) (I. 420-422)

Esta aproximagéo proporciona uma familiarizagdo do académico com a cultura
do ensino superior. Cultura esta que muitos dos académicos vislumbram ao entrarem
nos cursos técnicos de ensino médio integrado do Colégio técnico. Muito embora
alguns docentes sinalizem nao utilizarem estes recursos, ressaltam o conhecimento
da existéncia dos mesmos e destacam a importancia que estes podem vir a ter nas
suas atividades. Isso pode ser evidenciado nas narrativas do Prof. VIl e do Prof. VI

guando colocam que

Na matematica, acho que ndo, talvez com o 0s cursos superiores. Mas eu sei que 0s
alunos dos cursos técnicos eles participam de projetos na engenharia. Esta proximidade,
esta integracdo da universidade com a escola é positiva e, de certa maneira faz com que
o aluno se sinta parte da universidade (Prof. VII) (I. 278-281)

Eu nunca tive oportunidade de levar eles para laboratérios do curso de letras. O que
acontece é que a gente participa da JAI, da feira das profissdes. Isso a gente faz. (Prof.
VI) (I. 296-298)

E inegavel a existéncia de recursos fisicos e humanos necessarios para a
realizacdo das atividades didatico-pedagogicas elaboradas pelos docentes. Cabe aos
docentes e discentes buscarem informacdes e adentrarem nestes espacos e locais
formativos usufruindo de suas potencialidades (ISAIA, 2006).

Esta aproximacéo do Colégio técnico com a Universidade coloca-o como um

lugar de exceléncia e status docente e discente tendo em vista a amplitude de
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recursos. Nas narrativas dos docentes, o status € visivel quando se fala na vinculacao

com a Universidade

O Colégio técnico teve uma oportunidade de sair da Universidade, mas de forma,
praticamente geral, a opc¢ao foi de ficar, por estar em uma universidade optou-se por ficar
(Prof. 1) (I. 200-201).

Primeiro eu gostaria de dizer que o colégio ele € uma unidade da universidade da
universidade como qualquer outra. Entdo dentro da universidade entdo dentro da
instituicdo ndo ha um preconceito com as escolas normais. Estes séo vistos como uma
unidade dentro da universidade e isso € muito positivo primeiro porque o apoio da
universidade é igual a qualquer outra unidade. (Prof. XIII) (I. 485-491)

Além do vinculo com a universidade o status discente também é bastante
significativo. Entretanto, o que se pode perceber € certa inversdao de papéis ao
tratarmos da EPT no contexto brasileiro e neste Colégio técnico. Durante um bom
tempo os cursos técnicos foram destinados a um assistencialismo, a uma preparacao
profissional para as classes menos abastadas (CIAVATTA, 2005). J& os cursos
técnicos deste Colégio técnico consolidaram na atualidade uma cultura escolar de
acolhida aos filhos dos professores universitarios e a classe mais abastada econémica
e culturalmente tendo em vista 0 seu posterior ingresso no ensino superior. Isso fica

evidente nas narrativas que seguem

Eu acho isso 6timo, primeiro porque o aluno ja esta sendo criado no ambiente universitario
(Prof. XI) (I. 235-237)

Bom, primeiro, quando fala em escola técnica dentro da universidade, vamos dizer que
95% ou quase todos que eu encontro que vem pra ca no 1° ano, 2° e 3° eles ja vem com
status de universitarios. (Prof. 1) (I. 418-420)

Sinceramente deve ter algum ponto negativo mas eu ndo consigo ver, eu vejo sG ponto
positivo. (Prof. VIII) (I. 395)

Sim, s&o bem mais tranquilos, eles vem de uma classe social mais elevada. E diferente
do que eu trabalhar como o publico que eu trabalhava em Palmas. (Prof. VI) (I. 273-274)

Ent&o nos temos hoje alunos bem selecionados, nés como professores, nos temos um
grande privilégio de trabalhar com alunos que séo diferentes dos alunos de ensino médio
que estdo por ai a fora. Isso faz com que a pratica do professor seja facilitada. (Prof. VII)
(I. 130-133)

Os discentes que ingressam nos cursos técnicos de ensino médio integrado
passam por uma selecdo, sendo somente os “melhores” aprovados. Esta selecdo &
bastante criteriosa e aproxima-se a uma selecdo de vestibular realizada na

Universidade. Muitos dos que ingressam ja vem se preparando para a selecdo e
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apresentam-se com um nivel maior de qualificacdo do conhecimento. Situacdo essa
gue passa a exigir mais do docente sendo o0 académico um dos elementos que pode
mobilizar a atualizacdo de sua pratica pedagogica e também para o0 maior
aprofundamento dos conteudos. Isso € sinalizado na narrativa do Prof. V quando

coloca que

Tem uma coisa que eu acho que é bem positiva aqui no colégio que eu notei logo que
cheguei. Os alunos sao bons! Sado muito bons, ao contrario do que eu conhecia no ensino
publico quando eu vim de Sao Paulo. Entéo eu fiquei surpresa. Eu posso ser mais rapida,
eu posso ser mais objetiva. E bem mais facil. Com todas as dificuldades que a gente tem,
que para mim elas sempre giram em torno do excesso de alunos em sala de aula, aqui é
mais facil, € sempre melhor... entdo eu acho que facilitou um monte de coisas. (Prof. V) (I.
157-166)

Esta situacdo também contribui para o status docente, pois estes se
apresentam vinculados, via contrato, a estrutura fisica da Universidade e trabalham
com uma qualidade de académicos préxima ao que se encontra na Universidade.

Isso fica claro nas falas do Prof. Xll e é reforcado nas consideracgdes feitas pelo
Prof. X.

Bom, eu fiquei assim, pra mim foi uma realizac¢&o ter entrado em uma escola em ambito
federal, por toda a minha histéria e também porque eu acho que tu tens que ter qualidade
de vida e de trabalho, no teu trabalho. Entdo foi uma conquista. (Prof. VI) (I. 113-116)

Antes eram escolas técnicas e escolas agricolas e ai surgiram os CFETS e depois os
IFETs e ai houve uma grande votacao para ver se a escola deveria ir para um Instituto ou
permanecer na universidade. E ai, hovamente, o pessoal por status que foi um dos
argumentos usados na época, eu me lembro perfeitamente, decidiu manter vinculado a
Universidade. E eu me lembro exatamente que a palavra que mais me marcou foi a palavra
status. S6 que é assim, é um status para o professor na hora de ele abrir uma conta, de
ele comprar um carro. Eu sou professor da Universidade, ndo deixa de ser, se o colégio
pertence a ela né. (Prof. X) (I. 423-435)

Muito embora sejam evidenciados inUmeros pontos positivos acerca deste
“pertencimento” do Colégio técnico a Universidade, um ponto nao tdo satisfatorio
apresentado pelos docentes, qual seja: a pseudodepartamentalizacdo, ou seja, a
divisdo do espaco fisico dos professores por curso e/ou disciplinas técnicas e
propedéuticas. Esta pseudodepartamentalizacdo, esta fragmentagdo entre a area
propedéutica e a area técnica é bastante presente nas discussdes dos docentes do
Colégio técnico, posto que “a pratica educacional desses cursos esta pautada na

filosofia da integragdo, com base nos principios da contextualidade,
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interdisciplinaridade e flexibilidade.” (PPP, 2011, p. 83). Nao obstante, o que se
evidencia € a falta de espaco formal para a discussdo e a efetivacdo desta
interdisciplinaridade, seja por conta do nimero de docentes, como fica explicito nas

narrativas docentes

Uma sala de trabalho assim, no dia a dia, ndo por ser técnica e propedéutica, mas sim
pelo numero de professores dificultaria. Até aqui, por exemplo, a gente esta entre 6 a 7
professores e as vezes dificulta pelo entra e sai de alunos. Mas se tivesse outro espago
para fazer estas discussées, eu acho que seria viavel. (Prof. 1) (I. 177-180)

Eu acho que dificulta bastante, claro que eu entendo as limitagdes fisicas, mas para tu
teres uma ideia, quando eu entrei aqui em 2008 eu acho que eram 30 e poucos
professores. Em mais ou menos 4 anos duplicou, entdo esta questdo numérica eu entendo
a falta de espaco, alojar todo mundo no mesmo lugar. Mas o interessante seria que néo
se fizesse esta divisao por curso, por area. Até conversando em outros momentos, a gente
pensou que as 6, 7 salas de aula do corredor ali deveriam ser salas de professores ja que
a escola estéa crescendo, mudar as salas de aula e fazer um corredor s6 de professores.
Entéo se tu precisa falar com alguém ta todo mundo ali. Mas a gente sabe que ndo da pra
acontecer por conta de espaco. (Prof. VIII) (I. 166-175)

E eu acho que em curto prazo e, agora com 0S cursos superiores vai ficar pior ainda. Em
minha opinido isso aqui, em 10 anos, no maximo 20 vai ficar um departamento da
engenharia para cuidar, dos tecnélogos exclusivamente e a escola técnica vai acabar ou
vai ficar uma escola de aplicag&o. (Prof. IV) (I. 219-223)

Aqui no Colégio técnico € uma questéo fisica que eu vejo, alguns cursos ficam no mesmo
andar, outros estao no andar de baixo, outros ja estdo no outro prédio. Que ai eu ndo sei
como resolveriam, se construiriam um espacgo hovo para que o0s professores ficassem pelo
menos no mesmo andar. (Prof. VI) (I. 160-168)

Ou pela falta de articulacdo entre os docentes. Articulacéo esta que, segundo
0s proéprios docentes, ndo é realizada por falta de estrutura fisica e mobilizac&o tanto

dos docentes como da equipe gestora.

Com certeza, a gente fica distante. Tu vens ao Colégio técnico, da tua aula vai para tua
sala e ai os professores praticamente ndo se veem, ndo se conhecem. Entdo estes
momentos que a gente tem aqui que é o colegiado, isso ndo é colocado em nenhum
momento. (Prof. 1X) (. 181-190)

Entdo eu acho que a questdo é a mobilizagédo para se reunir. Claro que fica mais dificil
guando as salas sdo separadas. Sé que tem que partir dos departamentos, das direcdes,
em propor momentos em que a gente se retina. (Prof. VI) (I. 152-160)

Sim, pode ser o minimo, mas dificulta esta falta de um espago comum, pois, se eu estou
vendo que vocé estd fazendo uma parte, esta abordando a tua matéria e eu da mesma
forma, isso facilitaria muito, com certeza. (Prof. Il) (I. 318-320)

E dentro das salas do ensino técnico ainda tem a divisdo da eletro e da mecénica. (Prof.
X) (I. 439-440)

Ai aguela velha histéria do conhecimento fragmentado, falta identidade da universidade,
falta identidade do colégio, falta identidade dos préprios cursos. Eu acho que a
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universidade teve uma expansao agora e isso no Brasil todo, quer dizer nés temos uma
expansao enorme, acho muito bom isso, mas nés vamos levar uns 20-30 anos para
consolidar efetivamente esta formacéo, esta ideia de unificar o pensamento. (Prof. IV) (I.
360-366).

Estar aqui dentro faz com que nds gestores e professores sejamos professores da
Universidade, mas o perfil dos professores do superior e a forma de trabalho puxam os
docentes do Colégio técnico. (Prof. XIII) (I. 551-553)

Estas narrativas nos propiciam pensar em um ensino meédio que supere esta
fragmentacao de uma funcao propedéutica oposta a profissionalizacdo direcionando-
se para uma perspectiva de preparacao profissional integrada a formacé&o humana. O
trabalho, neste sentido, néo fica restrito a profissionalizacéo, mas a partir da estrutura
curricular busca a integracéo entre trabalho, ciéncia e cultura como pressupostos para
a formacao no ensino médio.

Muito além de uma viséo fragmentada, 0s cursos técnicos integrados ao ensino
médio tém a possibilidade da concretizacdo de uma cultura escolar alicercada na
interdisciplinaridade e na formagéo de um cidad&do consciente de suas escolhas
perante 0 mercado de trabalho. Contudo situacfes especificas ainda mantém uma
caracterizagao fragmentada de ensino de modo que o habitus docente sobressai
sobre a existéncia de uma cultura docente calcada no compartilhamento de saberes,
inviabilizando assim uma identidade do colégio. Situacdo esta que reforca as
especificidades desta cultura escolar voltada para as multiplas identidades docentes
e as multiplas possibilidades de formacgéo do discente.

Estas narrativas nos ajudam a compreender a forma de organizacéo do Colégio
técnico e, especificamente, dos cursos técnicos de ensino meédio integrado deixando
explicito alguns elementos desta cultura escolar e os habitus docentes que vigoram
neste local. Desta forma, podemos reforcar a ideia de que o0s cursos técnicos de
ensino médio apresentam uma cultura escolar especifica, calcada na multiplicidade
de identidades e possibilidades formativas, que € organizada a partir do seu contexto
situacional e dos processos formativos dos docentes e sujeitos que nela se
encontram.

Novoa (2005) reforca esta consideracdo ao colocar que as organizacdes
escolares, mesmo que estejam integradas num contexto cultural mais amplo, como
no caso aqui da Universidade, produzem uma cultura interna que lhes € propria e que
exprime os valores e as crengas que os membros da organizagao partilham. Assim,

0S cursos técnicos de ensino médio integrado do Colégio técnico, apesar de estarem
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integrados em um contexto cultural mais amplo, relacionado com a -cultura
Nacional/Federal, produz uma cultura interna que os diferencia dos outros pelas suas
especificidades, produzindo um campo formativo que expressa a cultura docente ali
existente muito embora, neste lugar de formacdo e atuacdo docente, esta cultura
docente ainda esteja em fase de organizacdo e estruturagcdo conforme as bases da
interdisciplinaridade.

E a construcdo destas especificidades é feita em um constante didlogo dos
sujeitos pertencentes a este local e com o0s sujeitos pertencentes aos locais que o
circunda, qual seja, a Universidade. E nesta dialética, de compreens&o de opostos
gue podera ocorrer a reflexdo do sujeito sobre sua prética e sobre a cultura escolar a
gual pertence estruturando um olhar critico sobre a instituicdo escola e sobre sua
atividade didatico-pedagogica. Verificamos, porém, que estas praticas apresentam-se
ainda em ambito individual, subjetivo.

Podemos compreender que a atividade docente de estudo ainda apresenta-se
embrionéria e ndo se concretiza como se pretende, pois o0 habitus docente existente
neste contexto escolar ndo permite mudancas estruturais que reorganizem em seu
todo o campo de atuacdo docente. E neste sentido, a tensdo entre a cultura docente
e a cultura escolar fica a mercé de interlocucdes das praticas de compartilhamento de
saberes e de integracao disciplinar que ainda ndo ocorrem de forma a construir uma

cultura docente e escolar, coletiva e integrada. Temos entdo, que

[...] essa estrutura (campo) ndo é imutivel e a topologia que descreve um
estado de posi¢des sociais permite fundar uma andlise da conservacao e da
transformacéo da estrutura da distribuicao das propriedades ativas e, assim,
do espaco social. E isso que acredito expressar quando descrevo espago
social global como um campo, isto €, ao mesmo tempo, como um campo de
formacao, cuja necessidade se impde aos agentes que nele se encontram
envolvidos, e como um campo de lutas, no interior do qual os agentes se
enfrentam, com meios e fins diferenciados conforme sua posicao na estrutura
do campo de forgas, contribuindo assim para a conservacdo ou a
transformacéo de suas estruturas. (BOURDIEU, 1996, p. 50)

E neste campo de formacdo e atuacdo que os docentes tém de trabalhar
buscando alternativas que ampliem o olhar departamentalizado e individualizado
direcionando-os para uma cultura docente que se articule com a cultura escolar. Para

iss0, a cultura escolar ndo pode ficar restrita ao habitus docente, mas sim direcionar-
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se para um trabalho colaborativo em que o coletivo docente tenha respaldo
institucional para a estruturacéo de espacgos que potencializem este tipo de trabalho.
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4.4. Cultura escolar: Cultura projetada

Ao trabalharmos com o eixo de analise cultura projetada evidenciamos as
desacomodacdes desencadeadas no sujeito pela cultura instituida a partir do
momento que reflete acerca da cultura escolar que esta inserido. Esta reflexao
proporciona um olhar para as reorganizacdes necessarias a este campo, no intuito da
efetivagdo de mudancas que se direcionem a incorporagéo de elementos nesta cultura
escolar. Modificar as forma de pensamento que constituem esta cultura € importante,
porém arriscado, pois necessita “tocar” em habitus docentes, 0 que requer rever o
trabalho pedagdgico do docente e o trabalho da equipe escolar em direcdo a um olhar
gue néo seja tendencioso (BARTH, 2002).

E neste cenario, o docente traz consigo uma tridimensionalidade do tempo
estabelecendo uma relacéo entre presente, passado e futuro. E, € na referéncia da
realidade atual, no contexto social, econdmico e cultural que nos encontramos, que
Franca e Franca (2013), enfatizam que na organizacao dos espacdes educacionais,

as

[...] decisbes cientificas e pedagoégicas, devem implicar ndo apenas o
entendimento geral dos efeitos da planetarizacdo do capitalismo,
manifestados no aumento dramético, imoral, da miséria da classe
trabalhadora, como também, principalmente, dos seus efeitos concretos nas
exigéncias que estao sendo impostas aos sistemas Educacional, Cientifico e
Tecnolégico (FRANCA; FRANGCA, 2013, p. 20).

Este pensar no passado, presente e futuro € que faz com que os docentes
comecem a perceber e a repensar as potencialidades de sua pratica pedagogica bem
como a cultura escolar. E, € neste contexto, que os docentes dos cursos técnicos de
ensino médio integrado sao instigados a refletir sobre a ampliacdo do envolvimento
com lugares formativos da universidade.

Evidenciamos em narrativas anteriores, que os docentes fazem uso dos
espacos fisicos e locais formativos da Universidade, no entanto, percebemos e,
alguns docentes sinalizam que estes poderiam ser mais bem aproveitados pelo

Colégio técnico

Eu acho que ha um desperdicio. Eu acho que a gente tem um universo, por iSso que se
chama universidade, e esta subaproveitado. (Prof. V) (I. 303-304)
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Este universo como salienta o Prof. V pode ser aproveitado conforme o
interesse dos estudantes e das necessidades formativas evidenciadas pelos
docentes, segundo narra o Prof. Il

Feira das profissdes é uma, a prépria FEISMA, com a engenharia. Seguido ha pedido de
alunos daqui. Quer dizer, se o0 aluno tem interesse ele vai. Tem a aeromodelo, a aerodsign,
ou seja, se o0 aluno tem interesse, ele ja tem um conhecimento e isso facilita muito. (Prof.
1) (I. 369-372)

Este interesse dos académicos pode ser estimulado pelo olhar dos docentes

0s quais podem ampliar e instigar o discente a buscar outros espacos formativos

Os alunos adoraram, entéo eles ndo tem noc&o, eles estéo aqui dentro e ndo tem acesso,
por falha de quem, acho que nossa, nossa porque a gente tem que buscar. Entdo existe
uma magoa, eu trabalhei 20 anos no Estado e, [...} a universidade ndo da bola ela ndo tem
cuidado com a educacéo béasica. Mas, é oferecido muitas oportunidades e as vezes a
pessoa nem fica sabendo ou olha e ndo se interessa e também nao vai atras. (Prof. XlI)
(I. 313-318)

Todavia, alguns professores como o Prof. V e o Prof. X, colocam as

dificuldades de acesso a estes locais

E tudo o que a universidade oferece eu acho complicado usar. Até o agendamento no
museu, contar com a monitoria de alguém do departamento de geografia para levar os
alunos para ver uma rocha, é muito complicado. Nao tem projetos que acolham a gente
com tanta facilidade assim. Tudo depende de agendamento que é altamente burocratico.
Entdo, tem um universo ai com o qual a gente nem conversa. (Prof. V) (I. 222-230)

Os alunos se utilizam, apenas do ginasio da educacao fisica porque o resto é tudo aqui
dentro. Até porque as coisas sao longe. [...] Entdo é complicado tu querer fazer alguma
coisa né. O que a gente faz sdo viagens com outros professores, quando da a gente
participa né. Mas no dia a dia é complicado até porque assim a educacao fisica eles sédo
obrigados a fazer e € uma loucura eles conseguirem o ginasio. Imagina eu conseguir um
laboratério de linguas para poder dar aula para eles. (Prof. X) (I. 573-585)

Esta dificuldade de acesso ocorre pelo excesso de burocracia, de tramites para
0 agendamento, para a visitacdo e para informacgfes. Além disso, a logistica da
organizacdo dos periodos de aula dos cursos técnicos de ensino médio integrado
(aulas pelo turno manha e tarde) ndo proporciona esta flexibilidade na organizagéao
dos periodos de aula a fim de que os docentes realizem atividades extraclasses.

Com efeito, segundo Bencosta (2005, p.44) a analise do espago escolar implica

considerar trés aspectos interligados “sua morfologia ou estrutura, seus diferentes
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usos e fungbes e, sua organizagdo ou relagbes existentes entre seus diferentes
espacos e funcdes”. Estes aspectos nos possibilitam compreender que a configuragéo
estrutural do espaco reflete ideias e/ou concepc¢des de determinada cultura instituida.
Apesar da disponibilidade, a prépria cultura organizacional do Colégio técnico
apresenta limitagcdes para o usufruto de todos os seus recursos. Benconsta destaca

que

[...] um dos elementos-chave na configuragdo da cultura escolar de uma
determinada instituicdo educativa, juntamente com a distribuicdo e 0s usos
do tempo os discursos e as tecnologias da conversagdo e comunicacao nela
utilizados, é a distribuicdo e 0s usos do espaco, ou seja, a dupla configuracéo
deste Gltimo como lugar e como territério. (BENCOSTA, 2005, p. 17)

O autor retrata a cultura escolar como lugar formativo e territdério de
aprendizagens tanto discente como docente. Contudo, enfrentamos, em linhas gerais,
dificuldades na configuragdo da estrutura organizacional das escolas da rede
municipal e estadual e, ao tratarmos do sistema federal, estes aspectos também néo
modificam muito.

E a partir destes elementos que o Prof. IX e o Prof. IV colocam a n&o existéncia

deste uso e/ou acesso aos espacos fisicos e locais formativos da Universidade

N&o, a gente é bem separado aqui, a gente tem tudo, e até dizem, ndo conheco muito as
outras areas, dizem que tem coisas aqui que sao até melhores que o CT. (Prof. IX) (. 223-
227)

N&o, ndo acontece. O que tem acontecido de um tempo para ca é que tem professores
gue sdo ex-alunos da engenharia ou que estdo fazendo mestrado e doutorado acabam
criando um vinculo, mas o Gnico vinculo é utilitrio e ndo de concepcgdo de ideias. [...] Quer

dizer é dificil tu mudar esta concepgao. (Prof. IV) (I. 327-358)

E com base nestas narrativas que sinalizamos que os espacos fisicos e locais
formativos da Universidade ainda que sejam explorados pelos docentes, precisam ser
melhor aproveitados como recursos didatico-pedagogicos. Apesar da riqueza de
recursos materiais e humanos existentes no Colégio técnico, os docentes dos cursos
técnicos do ensino médio integrado poderiam aproveitar mais ativamente as
possibilidades que a proximidade com a Universidade lhes proporciona no intuito da
realizacdo de um trabalho que atenda os pressupostos da interdisciplinaridade e

integracao.
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Isso poderia ocorrer se os docentes se organizassem coletivamente para a
abertura de espacos, para a realizacéo de outras atividades as quais poderiam ampliar
seus conhecimentos e o conhecimento dos alunos a partir do momento em que seriam
instigados a pensar em outras possibilidades que ndo o seu cotidiano escolar,
explorando alternativas pedagdgicas.

A formacédo dos docentes deve ir além da aquisi¢cdo de técnicas didaticas de
transmissdo de conteudo. Isso, pois um dos maiores problemas enfrentados na
sociedade hoje em relacédo a EPT e, especificamente, em relacdo ao ensino médio
integrado, é a falta de formacéo interdisciplinar dos profissionais/docentes que atuam
nestes espacos (MOURA, 2008).

Esta situacdo de falta de mobilizacdo coletiva acontece também com a
necessidade apresentada pelos docentes de uma maior articulagéo entre disciplinas
propedéuticas e técnicas. Esta necessidade surge de uma demanda do contexto

sdcio-histérico onde

[...] o cenéario atual aponta para uma estruturacéo curricular da Educagéo
Basica (profissional ou ndo) que articule teoria e pratica, o cientifico e o
tecnolégico, como conhecimentos que possibilitem ao aluno atuar no mundo
em constante mudanca, buscando a autonomia e desenvolvendo o espirito
critico e investigativo (PEREIRA, 2013a, p. 36).

E esta demanda é clara no PPP dos cursos técnicos de ensino médio integrado,
quando sinalizam a interdisciplinaridade exigida nos curriculos escolares. Ao

tratarmos desta questao, os docentes destacam que

Os professores da area técnica a gente costuma ter mais contato até porque tem todos os
colegas quase aqui na mesma sala, das propedéuticas fica meio de lado as vezes com a
funcdo de ndo se encontrar, de ter um sistema bem organizado que faca isso e, eu acho
que seria bem importante até se tivesse. (Prof. I) (I. 170-173)

E como eu havia lhe falado, tem que conhecer a disciplina do colega, da técnica e da
propedéutica, mas deve haver esta contrapartida da mesma forma. E a partir do momento
em que os dois professores sentassem e conversassem sobre a forma como eles
poderiam abordar seus conteldos, seria interessante a forma que pode ocorrer. (Prof. I1)
(I. 241-245)

Mas € isso que eu estou te falando, est4d faltando psicopedagogos e pessoas
especializadas para fazer isso. (Prof. 1X) (I. 173-176) NOs temos um colegiado e, no
colegiado praticamente ndo se discute este tipo de coisa onde estdo todos os
coordenadores e os coordenadores também eu vejo pouca reuniéo entre as coordenacgdes
e os professores. Eu acho que esta faltando isso. (Prof. IX) (I. 153-156)

Mas por minha conta. Eu sinto falta da gente conviver mais. Entdo, tudo falta de
convivéncia. As vezes eu posso estar falando com o meu aluno de uma coisa que eu sei
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gue existe, mas ndo sei que tem aqui no colégio e ele usa diariamente. (Prof. V) (. 266-
279)

Eu acho que é de suma importancia. Eu ndo sei se deveria partir de mim, dos colegas, da
direcao, do departamento [...] pois eu me sinto desconfortavel por nao ter esta informacéo
da area técnica e por ndo conhecer eu estou deixando de ligar varias coisas importantes
e eles também com certeza. (Prof. VIII) (I. 154-163)

Entéo, falta este ajuste de tu sentar com o colega e ver o que pode ser feito para minimizar
este problema. Foi como eu te falei eu mais ou menos sei o que é trabalhado na parte
técnica e quando eu estou naquele contetido eu lembro o pessoa dos materiais, do que
eles trabalham 14, ocorre desta forma. Mas s6 isso. (Prof. XIlI) (I. 233-237)

Se as pessoas trabalham juntas enquanto profissionais, enquanto pessoas, enquanto
seres humanos vai conseguir integrar as questdes técnicas sendo ndo. Obviamente que
isso é um trabalho lento, mas eu vejo que em 4 anos aqui no Departamento, basicamente
eu peguei uma fase de consolidagdo pois quando eu entrei estava se formando a primeira
turma, a recém a primeira turma entdo a poeira estava no ar ainda. Entdo hoje a poeira
baixou e lentamente mas eu acho que a integracéo est4 bem mais visivel nas a¢fes do
colégio [...]. (Prof. XIII) (I. 356-398)

Estas consideracfes sinalizam a falta de organizacédo do trabalho coletivo. A
pesquisa e a busca por novos materiais didaticos ocorrem, mas de forma bastante
individual. A articulacdo entre os docentes e as areas de conhecimento, pressuposto
basico dos cursos técnicos de ensino médio integrado, também nédo acontece como o
esperado.

Nesta direcdo, os estudos de Bourdieu (1996, p. 50), indicam que o trabalho
coletivo € essencial a mudanca, destacando que “um grupo mobilizado para e pela
defesa de seus interesses, ndo pode existir sendo ao preco e ao termo de um trabalho
coletivo de construcao inseparavelmente tedrico e pratico”.

Observamos em nosso estudo, que os docentes sao unanimes ao colocarem a
necessidade de locais para discussdo e conhecimento dos conteddos que estédo
sendo trabalhados pelos colegas. Esta realidade dos cursos técnicos de ensino médio
nao € Unica, os estudos de Pereira (2013, p. 37) nos mostram que as instituicdes de
EPT “traziam em seu curriculo disciplinas técnicas que obrigatoriamente exigiam a
relacdo entre teoria e pratica, entre o saber-fazer, ou seja, uma integracdo entre
saberes da mesma disciplina e interdiscplinares — o que em geral n&o se concretiza”.
Sendo assim, ha a necessidade de um dominio dos conteudos pelos docentes, mas
também gue estes articulem seus saberes com outras areas de conhecimento, a fim
de que seja realizada uma transposicédo didatica contextualizada e integrada aos

objetivos curriculares dos cursos de EPT.
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No entanto, este espaco de compartilhamento coletivo € dificultado tanto pelo
espaco fisico como pela falta de articulacéo e interesse dos professores.

O Prof. IV é enfatico ao dizer que

Nao tem interesse nenhum [...] Cada um esta a fim de dar sua aulinha e ir para casa,
ninguém ta a fim. Mas ai no momento em que tu comegas a dialogar com o colega e tal
eu vou comecar a colocar interface e vou ter que mudar, eu ndo estou a fim de mudar e ai
eu vou querer que o outro colega mude e ele nao vai querer mudar. Entao fica dificil isso.
Eu vejo que o grande problema do colégio é a linguagem. Cada vez os professores mais
especializados em suas areas eles sao altamente especializados em sua area e nao
conseguem nem um milimetro além do seu umbigo [...]. (Prof. IV) (I. 509-524)

Esta falta de articulacéo, a dificuldade em escutar o outro, decorre, segundo as
narrativas docentes, da proximidade com a Universidade e a forte especializacéo dos
docentes. Isso acarreta a departamentalizacao e a dificuldade de didlogo com outras
areas de conhecimento. No entanto o Prof. XIIl coloca que alternativas estdo sendo
criadas no intuito de atende a estas demandas de integracdo entre a area

propedéutica e técnica. Isso vem sendo fortalecido

[...] através da criagdo de duas novas coordenacdes, coordenagdes especificas para o
curso integrado. Em primeiro lugar elas desafogam o departamento porque antes era o
departamento que fazia esta questdo pessoal. O coordenador técnico era mais a parte
técnica e esse coordenador do integrado acabava sendo nds, resolvendo pequenos
problemas de ensino. Hoje os coordenadores estdo resolvendo tudo inclusive organizacao
de eventos e tal. Entdo isso eu acho que fortalece ainda mais a integracdo. (Prof. XIII) (l.
356-398)

Alternativas estdo sendo viabilizadas, mas ainda com bastante resisténcia dos

docentes como ressalta novamente o Prof. XIIl ao colocar que

Mas um pequeno defeito que nés temos aqui no colégio é que os professores em média
obviamente ndo gostam de reunides. Reunido € visto como uma perda de tempo. Algumas
escolas tem reunido pedagoégica toda a semana aqui isso ndo acontece infelizmente, isso
n&o funciona. E criado ja uma cultura de que as reunides néo estéo contribuindo de que a
reunido ndo gera desenvolvimento no assunto e gera uma cultura organizacional, visdo
minha de gestor, criou-se uma cultura organizacional que a reuniéo ndo € o caminho. (Prof.
X1 (I. 409-416)

Esta falta de integracao/articulacdo entre os docentes recai na individualizacéo
da prética pedagodgica e a extrema preponderancia do habitus docente, situacdo
bastante dificil ao se tratar da estrutura de um curso técnico de ensino médio

integrado. Estas circunstancias reiteram as consideragdes de Faria Filho et al (2004),
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ao colocarem que em muitas situagdes estamos mais lidando com culturas escolares
prescritas do que culturas escolares realizadas efetivamente na prética.

Nesta perspectiva Ciavatta (2005) nos apresenta alguns pressupostos para a
realizacdo da formacdo integrada e humanizadora, séo eles: existéncia de um projeto
de sociedade no qual, ao mesmo tempo, se enfrente os problemas da realidade
brasileira, visando a superacao do dualismo de classes; manter, na lei, a articulagéo
entre 0 ensino médio de formacdo integral e a educacéao profissional em todas as suas
modalidades; adesédo de gestores e de professores responsaveis pela formacao geral
e pela formacgéo especifica; articulagcao da instituicdo com os alunos e os familiares;
exercicio da formacao integrada € uma experiéncia de democracia participativa;
resgate da escola com um lugar de memdéria e a garantia de investimento na
educacéo. Estes pressupostos requerem a participacéo de todos os envolvidos nesta
cultura escolar, estruturando um processo democratico de mudancas articuladas ao
trabalho coletivo situacdo que pode transformar as prescricdes em préticas efetivas.

Isso vem se consolidando aos poucos segundo o Prof. Xlll ao colocar que

Entéo eu lhe digo assim, este processo de integracéo foi lento, ainda esta ocorrendo. Hoje
os professores do ensino médio e do ensino técnico, nem mais 0 nome ensino meédio e
técnico, somos professores da escola de educacdo profissional. Entdo € uma questéo
cultural de ndo separar por nomes, a tu é professor do ensino médio... ndo, nés temos
educacéo profissional aqui. Entdo a integracdo em atividades, em projetos, em visitas de
estudo. (Prof. XIII) (I. 261-266)

Contudo, o individualismo presente na prética pedagdgica dos docentes ainda
€ um dos fatores preocupantes e que acarreta a necessidade da [Re]significacdo do
espaco formativo em que atua. [Re]significacdo que busca olhar para a identidade
formativa dos cursos técnicos de ensino médio integrado do Colégio técnico. Porém
temos de ter claro que esta modalidade passou por distintos momentos, e
consequentemente, por distintos objetivos e perfis de egresso e, estes diferentes
momentos, certamente, influenciam na constituicdo de um campo formativo, de uma

cultura escolar propria. As narrativas que seguem revelam esta visao

O préprio nome ja diz Colégio Técnico Industrial, houve uma época, quando eu estudava
aqui, preparava para o mercado de trabalho. [...] Existem diversas escolas técnicas no
pais, deixe que 0s nossos ao concluirem sejam excelentes engenheiros por terem também
o conhecimento técnico. (Prof. I) (I. 314-332)
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Com esta mudanca nao foi neutralizado, mas sim, em termos de propaganda publica, foi
praticamente neutralizada esta histéria de que o Colégio técnico prepara para o vestibular,
mas la nos resquicios, no fundo, no pensamento, permanece o Colégio também prepara
e muito bem para a entrada na universidade. (Prof. 1l1) (I. 502-516)

Mas as pessoas que vem fazer o curso aqui jA vem com a perspectiva de fazer uma
graduacéao, de nédo trabalhar com o curso técnico e eu acho produtivo isso, pois é uma
experiéncia, um conhecimento, uma vida diferente do que ele leva em estar fazendo s6 o
ensino médio. Eu acho positivo embora haja um custo do governo e os que vao para o
mercado de trabalho também vao fazer sua graduacao e a gente orienta. [...] a gente vé
gue eles vem aqui mais para a graduacao, para o vestibular e ndo para ser um técnico
(Prof. IX) (I. 313-324)

Assim, 0 que eu vejo o perfil, a cultura ainda estd muito ligado ao passado do Colégio
técnico, muitos alunos vem pra ca, fazem a selecédo porque tem o Colégio técnico como
uma referéncia de ensino médio. O perfil da escola estd mudando ele esta cada vez mais
se enraizando na area técnica é uma escola e ensino meédio técnico, pds-médio e
tecnélogo. Mas o publico que ainda entra no integrado quer o ensino médio. Entdo é mais
um dilema que a gente vivem em sala de aula. (Prof. VIII) (I. 338-359)

Eles querem o curso superior. O colégio técnico ndo é o mais interessante, mas na
realidade é que a maioria quer um curso superior entéo eles vivenciam a realidade todo o
dia de que isso realmente é importante se eles querem fazer um curso superior. Para o
técnico ndo é tdo importante assim, porque eu percebo, mas eu acho que eles vem com
mais vontade. (Prof. VI) (. 264-269)

O que eu sinto é que o objetivo é formar técnicos e forma, mas o que eu sinto € que muitos
alunos quando entram aqui, e quando entram sdo muito jovens eles ndo sabem bem o que
eles querem. Entdo muitos deles vao para outras areas. Entéo talvez a falha seja quando
os alunos se inscrevem, ou 0s proprios pais, Sa0 0s pais que querem porque é uma escola
de étima qualidade, ndo paga, publica, federal, entdo muitos alunos vem pra cd sem saber
0 que vao fazer aqui, o que vai acontecer aqui, eles vao sair como? (Prof. XllI) (I. 294-305)

Como ja sinalizamos, perante esta estruturacéo da cultura escolar, ha inGmeras
identidades docentes e inUmeras alternativas para a formacao discente ampliando e
reforcando as especificidades deste Colégio técnico onde a multiplicidade e o néo
consenso acerca de determinadas situacdes ainda permanece como elemento
preponderante neste lugar. Assim, precisamos levar em conta que um dos fatores
marcantes desta cultura escolar do Colégio técnico é sua historicidade. Segundo o
Prof. IV

Entdo tinha momentos aqui que nés éramos escola profissional, nos anos 80-90 j& tinha
uma identidade maior, quando eu entrei aqui isso ja era, mas é muito dificil porque tu estas
ligado a universidade. Ai veio outro periodo que foi com a expanséo dos tecnologos e ndo
pela expanséo do ensino profissional. Entdo a escola vinculada vem pra ser 0 menino
pobre, o irméo pobre da universidade. Entdo tinha todo um preconceito no inicio, os
professores aqui da escola eram professores préaticos, ndo tinham formacdo alguma.
Entéo a escola comeca a crescer os professores comegcam a fazer cursos, se qualificar.
Quando nés entramos aqui nos anos 90 ja estava substituindo este ciclo. Isso que tem
professores da alta, da universidade que foram nossos professores aqui tem varios
professores da universidade que comecaram aqui no colégio. Inclusive tinham alunos
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formados na area técnica que estavam voltando para ser professor. Mas assim, na
verdade a escola nasce para manter aquilo ali e ndo para ser um centro independente.
Entéo a identidade da escola e agora estd mais complicado ainda pois nés temos uma
escola de ensino basico, técnico e profissional. Mesmo do pds-médio e EJA é de ensino
basico e principalmente a meninada ali dos 14-16 e, este grupo esta bem fragilizado. A
formacao integrada esta bem mais fragilizada/menor do que os tecndélogos. Entéo eu vejo
uma fragilidade em termos de escola. (Prof. IV) (I. 239-296)

O momento histérico mais significativo dos cursos técnicos de ensino medio
integrado foi no periodo em que houve a separacédo do técnico e do ensino medio
(1997-2007). Momento este em que houve um crescimento exacerbado da qualidade
do ensino médio, sendo este extremamente reconhecido como um dos colégios que

melhor preparavam para o ingresso no ensino superior. Segundo o Prof. XIlI

Estes 10 anos quebraram um paradigma e eu vejo como professor que foi ali que houve
uma maior ruptura entre ensino médio e educag&o profissional. (Prof. XIll) (I. 223-224)

Observamos que ha uma ideia clara sobre a qualidade dos profissionais que
trabalham nesta modalidade de ensino; reitera-se entdo que os docentes que
trabalhavam nesta modalidade de ensino eram e sao docentes qualificados, com
especializacdo, mestrado e/ou doutorado. EspecializacBes estas que sao e eram bem
vistas na regido. Sendo assim, esta cultura de formacao académica e preparacao para
0 ingresso no ensino superior perdurou e ainda faz parte desta cultura escolar.

Estas situacdes sdo extremamente pertinentes ao se tratar da cultura escolar
posto que esta se modifica conforme as épocas (finalidades religiosas, sociopoliticas
ou simplesmente de socializacdo), reorganizando-se, deixando de lado e cultivando
alguns valores, normas e regras que sdo construidas e aceitas (JULIA, 2001). Embora
esteja centrada em alguns espacos, a sociedade em seu todo nao € estatica e, este
dinamismo da vida social faz com que uma determinada cultura influencie a outra.

No ano de 2011 os cursos técnicos de ensino médio integrado realizaram uma
reestruturacao curricular (PPP, 2011) com a finalidade de deixar mais clara e mais
enxuta a formacao dos egressos. Uma formacao que primasse pelas necessidades
do mundo do trabalho, entretanto sem desqualificar a formagéo propedéutica, muito
embora, o foco e a organizagdo -curricular, voltam-se eminentemente para a

preparacdo dos académicos para a profissionalizagao.
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Esta situacao é sinalizada pelo Prof. Ill, qguando coloca que com esta mudanca
a cultura escolar voltada para o ensino superior foi neutralizada, mas ainda perduram
resquicios de uma representacdo social dos cursos técnicos de ensino meédio
integrado como um ensino médio que prepara para 0 ingresso No ensino superior.
Esta questdo também é sinalizada pelo Prof. VIII o qual destaca a incongruéncia

realizada nesta reformulagao curricular

Embora o lema dos alunos seja formar técnicos, formar cidadaos conscientes, no fundo é
lema. Tanto que hoje temos um absurdo aqui no colégio que se desvincula a formacao do
ensino médio, as disciplinas matematica, portugués, se desvinculou do programa de
ingresso, o seriado, da Universidade. Entdo os contetdos que seriam dados no primeiro
ano e que sé@o dados no primeiro ano em outras escolas, foram colocados para o segundo
como uma forma de obriga-los a ser apenas técnicos e os alunos ddo a forma por cima.
Na verdade o colégio tem uma forma de pensar a educacao de uma forma tecnicista, como
determinismo de classes. Entraste no colégio e tu vai ser técnico quando na verdade a
gente sabe que os alunos aqui eles querem logo passar o laguinho aqui, o riacho poluido
e ir para a engenharia. (Prof. VII) (I. 138-148)

Este descontentamento com a reorganizacao curricular ocorre pela diminui¢ao
da carga horéaria dos cursos. Os cursos técnicos de ensino médio integrado em
eletrotécnica e mecanica passaram de uma carga horaria de 5.100horas para
3.600horas. Reducdo esta que passou a exigir uma maior integracdo entre as
disciplinas e os docentes, pois muitas se apresentavam, segundo eles, repetidas e
com conteudos que poderiam ser trabalhados de forma articulada.

Observamos que ha uma iniciativa de rearticulacdo curricular com vias de
integracdo disciplinar, apesar disso notamos ainda um forte vinculo da comunidade
(pais e alunos) e de alguns professores com esta cultura escolar de preparacao para
0 ensino superior. Isso é destacado pelo Prof. | ao colocar a necessidade de deixar

clara esta nova estruturacéo, principalmente, para os pais dos alunos.

Eu vejo que isso deveria ser mais claro ainda. Muitas vezes 0s pais colocam o0s
alunos/filhos aqui para eles terem um bom ensino médio e terem acesso ao ensino
superior e, muitas vezes se depara com situac8es do tipo: tal contetdo propedéutico nao
€ visto e ai vao querer reclamar ou alguma coisa deste tipo. Entdo deveria ser mais clara
esta questdo no momento da visita nas escolas para divulgar o processo seletivo. Aqui é
um curso voltado para formacdo de profissionais técnicos, ndo € preparagdo para o
vestibular nem para PEIS. Se conseguir relacionar os conteddos perfeito, mas tem que
deixar mais claro isso ai. Vejo como uma falha dos pais em ndo procurar conhecer a
estrutura do curso, e da escola por ndo divulgar melhor esta questéo. (Prof. I) (I. 237-241)
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A clareza da formacdo proposta pelos cursos técnicos de ensino médio
integrado vem sendo estabelecidas, no entanto, a formacao propedéutica ndo pode
ser esquecida tendo em vista que, muito além da preparacdo para o mundo do
trabalho, a preparacéo integral do jovem ocorre na articulacdo com as disciplinas
propedéuticas.

O Prof. V destaca que

Ao longo destes trés anos que eu estou aqui eu sinto que eu ndo tenho toda essa
importancia que eu achava que eu tinha. Até porque, a todo o momento, fica aquela
impressédo de que este ensino médio integrado pode desaparecer, pode ser absorvido.
Apesar, do meu ponto de vista, ele ser importante, ele ndo é o mais importante dentro do
colégio. Tem muitos alunos, e é o que mais da trabalho, este ensino médio integrado (Prof.
V) (I. 359-364)

Embora o Prof. V mencione a falta de importancia dada as disciplinas

propedéuticas, o Prof. Xl ressalta esta importancia colocando que

Entdo na é&rea técnica de segundo grau, ele precisa pensar, ele precisa fazer célculos,
alguns bem elaborados mesmo em nivel médio. Entdo eu acho que, neste sentido que o
aluno tem que ser técnico tem que ser repensado porque no mundo tecnolégico o mais
importante é ele ter este conhecimento das disciplinas propedéuticas e a partir dai ele vai
adquirindo as bases que ele necessita. Até porque muitas habilidades que se ensinam
como técnicas, com o tempo elas deixam de ser necessarias. (Prof. XI) (. 283-290)

A estruturagéo curricular elaborada em 2011 decorre de escolhas realizadas a
partir de habitus docentes os quais reorganizaram as acfes da cultura escolar com
base em valores, crencas e normas rearticuladas em uma estrutura curricular que
buscou representar a cultura escolar vigente, mas que ainda ndo conseguiu trabalhar
com uma cultura docente coletiva. Contudo sabemos que esta cultura escolar passa
a se reorganizar a partir do momento em que os docentes e discentes envolvidos nela
comecam a realizar reflexdbes acerca de suas necessidades formativas. Este
movimento implica, apesar de ainda haver a preponderancia de habitus docentes, em
um processo de mobilizagao da atividade docente de estudo, instigando 0 processo
de aprendizagem da docéncia de forma coletiva/conjunta.

Observamos que para uma formagéo adequada aos pressupostos que regem
o PPP da escola precisariamos de um maior tempo de formag&o para os docentes e

também para os académicos. Isso é salientado pelo Prof. IX ao colocar que
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Eu acho que passando para 4 anos eles ja teriam esta visdo de trabalhar pois ele ja vai
sair com 18 anos e a gente como departamento de estagio, departamento de relacdes
empresariais e comunitarias a gente tem este problema pois os alunos se formam com 17
anos entao as empresas nao querem estagiarios que sao menores de idade. Entédo esta é
uma dificuldade grande que a gente tem também em relacdo ao estagio (Prof. IX) (I. 331-
337)

Muito além de uma ampliacdo da carga horaria e do tempo de formacéo do
académico, Frigotto (2005) destaca que a mudanca de concepcdes para com 0S
cursos técnicos de ensino meédio integrado requer trés desafios: desconstruir o
imaginario das classes populares; mudanga no interior da organizacdo escolar, que
envolve formacdo dos educadores, suas condicdes de trabalho, seu efetivo
engajamento e mudancas na concepc¢ao curricular e pratica pedagogica e a realizacao
de um trabalho que envolva a sociedade civil e politica. Trata-se de criar condi¢cdes
objetivas e subjetivas para viabilizar em termos econémicos e politicos este projeto de
mudanca.

Mudanca esta que ja, diante das primeiras experiéncias e reflexdes passam a

ser realizadas, segundo coloca o Prof. Xl

Hoje o papel dos coordenadores dos integrados € um pouco diferente dos subsequente
que eles sdo mais maduros, o coordenador é mais afastado, conhecido, tem suas
atribuicbes mas hoje o coordenador dos cursos integrados eles tem um papel mais de
apoio, ndo € s6 a questdo técnica. Como se fosse um conselheiro MOR. Tem um
conselheiro da turma mas tem um professor que vai ser o conselheiro pelos trés anos.
Entédo esta relacdo, uma boa relacdo como os alunos e com os professores tem surtido
efeitos. E uma integracao técnica s6 vai acontecer quando houver a integracdo humana
que é o que vem primeiro. (Prof. XllII) (I. 336-356)

A presenca de coordenadores especificos para cada curso técnico de ensino
médio integrado possibilitard, segundo o Prof. Xlll, o melhor acompanhamento das
atividades desenvolvidas pelos docentes e do aprendizado discente estabelecendo
assim uma ponte que interligue de forma mais proxima as necessidades deste
contexto. Outra mudanca apresentada pelo Prof. Xlll advém dos sistemas de cotas
na Universidade e que passou a ser implementado também no Colégio técnico. Este

sistema apresenta-se

como a lei federal que foi instituida no ano passado com a reserva de vagas em todos 0s
cursos superiores e técnicos em nivel federal. N0s, em uma escala que em 4 anos
teriamos que atender 50% de reserva de vagas. Como nos teriamos que fazer em 4 etapas
nés ja no dltimo processo seletivo cumprimos a legislacdo. 50% de reserva de vagas. Sem
entrar no mérito da reserva de vagas [...], mas a reserva de vagas ela mudou, € o primeiro
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ano que nés temos a reserva de vagas, ela mudou o perfil dos alunos. (Prof. XIII) (I. 301-
315)

As mudancas apresentadas pelo Prof. Xlll direcionam para o afunilamento do
perfil do egresso dos cursos técnicos de ensino médio integrado para a preparacao
profissional. A prépria legislagdo que estabelece as cotas da margem para este
afunilamento quando instiga a abertura de vagas para as pessoas de outros niveis
econOmicos e sociais.

Este processo de reflexdo sobre as atividades realizadas pelos sujeitos
pertencentes a esta cultura escolar ocorre a partir do momento em que sao
experienciadas as necessidades no proprio contexto. Esta reflexdo proporciona
mudancas no docente e também na cultura escolar, situacdo que desencadeia a
continuidade da aprendizagem da docéncia destes sujeitos.

E com base nestas reflexdes que compreendemos nesta pesquisa 0 habitus
docente como um eixo que transversaliza a categoria, as dimensdes categoriais, 0S
eixos de analise e elementos categorias, pois este, em sua complexidade alicerca o
olhar do sujeito para o social/cultural. E estes habitus docentes, na cultura escolar
encontram-se constantemente instigados a reorganizacfes pelos estimulos auxiliares
que sdo representados neste estudo, pelas conversas como colegas; nos recursos
matérias e humanos disponiveis; na dinamica institucional (PPP) e na localizacédo
junto a Universidade.

Estes estimulos potencializam a possibilidade de mudancas uma vez que
desestabilizam os habitus docentes e buscam alternativas para a projecdo de uma
cultura escolar que viabilize uma permanente aprendizagem de ser professor.

Ao longo da investigacédo verificamos que os processos formativos vivenciados
por cada docente delineiam aspectos que vao da infancia e escolarizacdo até o
ingresso na docéncia. Cada docente, a partir de suas vivencias familiares,
escolarizacado basica, formacéo inicial e/ou espacos de atuacdo apresenta algumas
necessidades que sdo singulares. Isaia e Bolzan (2008) salientam que além das
relacdes inter e intrasubjetivas e as rela¢cdes do docente como pessoa, 0 essencial é
entendermos também como o docente enfrenta essas crises e desafios. Neste
sentido, a experiéncia de “conflitos” apresenta-se como um componente essencial a
formacgao docente na medida em que compreende a relagéo entre o eu profissional

individual e coletivo, representando o tortuoso caminho a ser percorrido pelos
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7

professores na busca de solucionar suas crises e desafios. Sua esséncia é o
movimento e a busca por meio da qual os docentes se sentem seguros com sujeitos
e grupos na medida em que encontra no centro do labirinto o eu verdadeiro (eu real).
Este eu profissional se constitui na relacdo do professor como individuo e como grupo
e € neste sentido que a conversa com 0s colegas surge como um estimulo auxiliar a
mobilizacdo do docente para o enfrentamento dos desafios em seu local de atuacao.
Deste modo, aprender a docéncia envolve o desenvolvimento formativo dos
estudantes e o processo autoformativo docente.

Na medida em que os professores sdo formadores, também se formam e este
processo exige uma postura colaborativa que se faz na pratica da sala de aula, € uma
conquista social, compartilhada. O processo de aprendizagem da docéncia coloca o
professor diante de um desafio de apropriar-se de estratégias capazes de favorecer o
dominio dos conhecimentos especificos, articulando-se com a dimensao pedagdgica.

Assim,

[...] partindo dessa relacéo dialética sujeito/objeto — subjetivacdo/objetivacéo
-, € possivel compreendermos a intrinseca relacdo entre processos
formativos e trajetdrias de formacao, pois ambos compreendem o movimento
construtivo dos professores na unicidade da dimensao pessoal e profissional,
atravessada por espacos, tempos e lugares variados que ao o colorido e 0
sabor préprio a profissdo de professor, percebida idissiocraticamente por
cada docente (ISAIA; BOLZAN, 2008, p. 122).

Desta forma, o dominio do conhecimento especifico articulado a dimenséao
pedagogica € desencadeado por diferentes momentos e fatores vivenciados e/ou
experienciados antes ou durante a formagdo docente. Nada obstante, € na
interlocugdo com o outro, na articulagio com outros conhecimentos e no
enfrentamento de crises que 0 sujeito passa a encarar seus limites e perceber suas
possibilidades de formacéo e atuacéao.

Compreendemos entdo, que a aprendizagem docente

[...] implica, também, a ocorréncia de trés momentos inter-relacionados. No
primeiro, o docente tem que compreender a tarefa educativa a ser realizada.
Em um segundo, saber quais as acfes e operacdes necessarias para realiza-
la. Em um terceiro, ser capaz de autorregulacdo da tarefa, podendo refazer
caminhos, na medida em que avalia o alcance ou ndo dos objetivos a que se
propds. (ISAIA, 2004, 2007, BOLZAN; ISAIA, 2006; ISAIA; BOLZAN, 20072,
2007b, 2007c). Estes trés momentos em que os professores, a partir de
espacos de compartilhamento, possam discutir conjuntamente sobre o seu
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saber e fazer, instaurando o que se entende por reflexividade docente (ISAIA;
BOLZAN, 2008, p. 137).

Estes momentos sao os momentos da atividade docente de estudo, esséncia
da aprendizagem da docéncia. Muito embora saibamos da importancia desta,
observamos gque no nosso espaco investigativo ainda apresenta-se incipiente, mesmo
este proporcionando fortes estimulos para sua concretizacdo. Ainda pouco
evidenciada, a conversa com o0s colegas surge como um estimulo que vem
desacomodar os habitus docentes no cotidiano da escola.

Outro elemento inquestionavel € a existéncia de recursos matérias e humanos
disponiveis. O que acontece € que 0s mesmos ainda ndo sao apropriados da melhor
forma. Alguns docentes colocam a aproximacgdo com os espacos fisicos e os locais
formativos, bem como a aproximacdo do contexto da pesquisa e da extensao.
Contudo, cercados por um campo consolidado em um pressuposto de que a escola
visa 0 ensino, os docentes ainda se encontram em processo de apropriacdo destes
espacos, visto que, 0s mesmos existem e estdo disponiveis para o usufruto tanto dos
docentes como dos discentes. Apresentam-se assim, como estimulos existentes que
movimentam novas alternativas didatico-pedagodgicas a serem pensadas pelos
docentes.

A dinamica institucional (PPP), embora seja normativa, pressupfe uma
articulacéo interdisciplinar, o trabalho coletivo, a apropriacdo dos espacos fisicos, da
insercao dos docentes em programas de pesquisa e extensdo. Entretanto, o que se
evidencia é a forte presenca de habitus docentes. Habitus docentes este que apesar
de seu carater subjetivo, mas calcado em constru¢des socioculturais anteriores, ao
ser considerado, potencializa a busca por alternativas de reorganizacéao e insercao de
novos elementos a serem observados e trabalhados na realidade da cultura escolar
dos cursos técnicos de ensino médio integrado. Realidade esta, circunscrita por uma
especificidade de localizacdo junto a Universidade. Esta especificidade surge como
um estimulo auxiliar que coloca o habitus docente em um processo de
desestabilizacdo potencializando a aprendizagem dos professores. Isto ocorre no
momento em que o docente busca, ndo apenas a qualificacdo do ensino para o
ingresso dos académicos no ensino superior, mas também a variedade de estratégias
para o processo de aprendizagem do académico, bem como as distintas

possibilidades de integracéao disciplinar.
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E visivel nas narrativas e nas observagdes registradas no diario de campo a
existéncia de distintos habitus docentes, construidos em lugares formativos anteriores
a insercéo no Colégio técnico. Porém, estes habitus docentes instigam a mudancas a
partir do momento em que o0s docentes comecam a tomar consciéncia das
potencialidades dos estimulos auxiliares existentes em sua cultura escolar, buscando
assim alternativas que deem conta das demandas do lugar de atuacdo. Isso é
perceptivel no momento em que ha uma cultura projetada e esta vem sendo pensada,
rearticulada e trabalhada pela cultura escolar. Considerando-se que a organizacao da

cultura docente ainda encontra-se em fase de consolidagéo.

Entendemos que a incipiéncia da atividade docente de estudo é resultado de
um processo socio-historico que levara algum tempo para ser modificado tendo em
vistas as trajetdrias percorridas pelos cursos técnicos de ensino médio integrado ao
longo de seus 46 anos de existéncia do Colégio técnico. Periodo este com
modificacdes realizadas no sentido de estabelecer a integracéo disciplinar e o trabalho
coletivo. Como salientado pelos docentes alternativas estdo sendo desenvolvidas,
mas ainda bastante recentes para que seja possivel evidenciarmos resultados
significativos que alicercem uma aprendizagem de ser professor continua e articulada
aos pressupostos apresentados no PPP dos cursos técnicos de ensino médio

integrado.

Procuramos apresentar, a partir do ideario da pesquisa, os elementos
constituintes deste processo de aprendizagem da docéncia explicitando elementos
que acreditamos existir na cultura docente e na cultura escolar deste Colégio técnico.

A seguir traremos o0 desenho da investigacdo e um apanhado das
consideracdes evidenciadas neste estudo, bem como, algumas tensdes e desafios a
aprendizagem da docéncia na realidade investigada.






5 APRENDIZAGEM DA DOCENCIA: MOVIMENTOS CONSTRUTIVOS®
DA APRENDIZAGEM

A aprendizagem da docéncia nos cursos técnicos de ensino meédio integrado
revelou-se, neste estudo, como um modo particular de aprender a ser professor. Muito
além do olhar para a formacéo inicial, focamos nossa investigagdo nos processos
formativos vivenciados na aprendizagem da docéncia em uma cultura escolar a qual
revelou valores, normas, crencas e pressupostos que séo reorganizados a partir do
momento em que o0s habitus docentes séo levados em consideracao.

Ao considerarmos a tematica da aprendizagem da docéncia, a atividade
docente de estudo apresenta-se, como um elemento imprescindivel que deveria estar
articulado a este processo. Contudo, 0 que evidenciamos é que esta ainda € bastante
embriondria na cultura instituida deste Colégio técnico, muito embora, seja um
elemento que se almeja na cultura projetada. Isso nos proporciona pensar no papel
gue os estimulos auxiliares vém desenvolvendo no sentido de desestabilizacdo dos
habitus docentes posto que, os docentes sinalizam a necessidade e a mobilizagao
advinda destes.

A existéncia dos estimulos é perceptivel, mas a forma como mobilizam o
processo de realizacdo de uma atividade docente de estudo ainda é bastante
embrionaria. Os docentes veem as possibilidades, mas destacam a falta de
colaboratividade e, em alguns casos, disponibilidade e interesse na busca de novas
alternativas. Isso ocorre também, pelo fato que muitos dos professores atuam em
diferentes modalidades, situacdo a qual dificulta o tempo para discussbes e
reorganizacfes das atividades desenvolvidas.

As especificidades deste local de investigacdo propiciam-nos pensar que as
trajetérias de formacao e atuacdo fazem parte aprendizagem de ser professor, da
constituicdo do seu habitus docente, tendo em vista que este é influenciado e
influencia a cultura instituida. Cultura que embora apresente estimulos auxiliares
ainda mantem-se vinculada a habitus docentes enraizadas a experiéncias em outros

contextos.

53 Essa sequéncia nédo linear e que carrega as peculiaridades de cada docente e de como ele interpreta
0s acontecimentos vividos corresponde ao que denominamos de movimentos construtivos da docéncia
(ISAIA; BOLZAN, 2008, p. 47)
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Este processo de aprendizagem da docéncia, neste Colégio técnico, pode ser

melhor explicitado nas representacdes que seguem.

~

CONTEXTO SOCIOCULTURAL
océncia

Aprendizagem da D

Esquema 08: Configuragcao da tessitura das narrativas (enfoque no habitus docente)

Na aprendizagem dos docentes do Colégio técnico investigado temos que a
cultura escolar apresenta-se em um momento em que 0s sujeitos encontram-se ainda
em um trabalho bastante individualizado focado em seus habitus docentes e
explorando seus processos formativos.

Nesta representacdo do habitus docente percebemos a mobilizacdo da tomada
de consciéncia de ser professor e as estratégias de organizacdo da docéncia, eixos
de andlise que constituem a dimenséo da cultura docente. Cultura essa que influencia
e € influenciada pelo habitus docente. No desenho podemos perceber que é na
interlocucdo deste com a cultura escolar e a cultura docente que estes se
reorganizam. Neste sentido, é o habitus docente e néo é a atividade docente de estudo

gue se apresentam como desencadeadores da aprendizagem docente.
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E a partir do momento em que hé a interac&o entre a cultura escolar e a cultura
docente, a partir de um trabalho colaborativo (BOLZAN, 2002), que ha a possibilidade
de uma reorganizacdo destas instigando, ainda através dos habitus docentes, a
possibilidade de novas estruturacdes e do inicio da atividade docente de estudo.

Esta estrutura pode ser melhor visualizada no desenho que segue:

Atividade Docente de Estudos

Cultura ¢ Cultura
escolar &= docente

CONTEXTO SOCIOCULTURAL

Aprendizagem da Docéncia

Esquema 09: Configuracdo da tessitura das narrativas (enfoque na interlocugcéo da

cultura escolar e cultura docente)

Podemos compreender entdo, que sdo os habitus docentes na interlocucdo
com a cultura escolar e a cultura docente que desencadeardo a aprendizagem da
docéncia. E sé@o os estimulos auxiliares presentes nestas que instigarao os docentes
a busca de alternativas para sanar as dificuldades que séo enfrentadas ao longo de

seu processo de aprendizagem.
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Neste sentido, Vifiao Frago (1995) explicita que a cultura escolar apresenta a
necessidade de uma socializacdo dos profissionais, no entanto, em uma cultura
escolar caracterizada por habitus docentes vinculados as caracteristicas universitarias
e/ou outras instituicbes de ensino, fica dificil para os docentes articularem-se e
focarem em seu trabalho voltado para as especificidades dos cursos técnicos de
ensino meédio integrado. Podemos dizer que existe uma cultura escolar envolta e
guiada por normas e mandatos e, uma cultura docente que se estrutura a partir dos
habitus docentes. Assim, embora ndo haja uma cultura escolar consolidada em ideias
coletivas, € no habitus dos docentes que verificamos as possibilidades de
reorganizacdo da cultura escolar instituida e, do inicio do desenvolvimento da
atividade docente de estudo, a qual potencializard a aprendizagem da docéncia
possibilitando modificacdes em direcéo a cultura projetada.

Ao tratarmos desta aprendizagem, verificamos em nosso contexto de
investigacdo, que as mudancas na cultura escolar, quando acontecem, séo lentas e
levando em consideracéo as reflexdes sobre a pratica docente, as normativas legais
e a aprendizagem do aluno. Ou seja, sédo desencadeadas por uma cultura docente,
ainda sendo influenciadas a partir dos habitus docentes, na interlocucdo com a cultura
escolar. E é na relacdo entre cultura escolar e cultura docente que temos 0s primeiros
indicadores para o desencadear da atividade docente de estudo. Atividade esta que
se inicia com a mobilizacdo por fatores externos aqui chamados de estimulos
auxiliares.

Nesta configuracdo da pesquisa, ressaltamos que a cultura docente e a cultura
escolar sdo permeadas por alguns elementos como:

- 0s momentos distintos de reconhecimento da docéncia, muitos deles no periodo da
formacdo inicial ou apds este processo;

- a falta de uma formacdo inicial e continuada voltada aos cursos técnicos de ensino
médio integrado;

- a inexperiéncia em relacdo ao uso dos materiais/laboratérios/equipamentos
disponibilizados;

- a existéncia de poucos espacos de compartilhamento de saberes de modo que o
trabalho empirico desenvolvido pelos docentes, a partir das experiéncias anteriores,

seja utilizado no coletivo docente;
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- a falta de clareza da necessidade de planejamentos distintos para o trabalho com
diferentes modalidades de ensino, embora haja a compreensdo de que o
aprendizado ocorre de forma diferente,

- a producao de estratégias utilizadas pelos docentes ainda ndo conseguem alcancar
as especificidades dos cursos técnicos de ensino médio integrado;

- 0 desconhecimento e falta de informacdes relativas a amplitude de espacos fisicos
e recursos humanos disponibilizados pela universidade;

- a departamentalizacdo das areas de conhecimento ampliando a especializacdo da
formacao e da atuacao docente.

Estes elementos pertencentes ao contexto investigado estdo permeados pelos
habitus docentes e, se estes forem levados em consideracdo, passam a reorganizar
e a serem reorganizados pela cultura docente e pela cultura escolar. Contudo, esta
reorganizacdo ainda € restrita e, o0 que se propbe é muito mais um processo
individualizado do que o compartilhamento de saberes, o estabelecimento de uma
cultura docente colaborativa (BOLZAN, 2002).

A partir destas considera¢des podemos inferir que a aprendizagem da docéncia
neste contexto é transversalizada pelos habitus docentes. E, é a partir deste, que
ocorrem as reorganizacdes do contexto escolar, servindo como 0S primeiros
movimentos para o desencadear de uma atividade docente de estudo que possibilite
a afirmacao de uma cultura projetada e da aprendizagem da docéncia.

Neste sentido, ao retomarmos nosso objetivo geral “Compreender como
acorre a aprendizagem da docéncia dos professores que trabalham nos cursos
técnicos de ensino médio integrado” e os especificos “conhecer os processos
formativos dos professores que trabalham nos cursos técnicos de Eletrotécnica e
Mecénica integrados ao ensino médio e sua implicacdo na aprendizagem docente;
reconhecer como a aprendizagem da docéncia vai se consolidando nos cursos
técnicos de Eletrotécnica e Mecanica integrados ao ensino médio; identificar as
implicagdes da cultura escolar na aprendizagem da docéncia nos cursos técnicos de
ensino médio integrado” e interligarmos com o desenho da andlise das narrativas,
podemos apresentar algumas consideracgoes.

Ao tratarmos da aprendizagem da docéncia dos professores que trabalham nos
cursos técnicos de ensino médio integrado, entendemos que esta aprendizagem de
ser professor exige um olhar cuidadoso sobre o processo de construcdo de uma

atividade colaborativa, ou seja, uma atividade docente de estudo que perfaga o
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coletivo docente e seja proposta pela instituicdo e ndo apenas pelo docente. Apesar
disso, o que evidenciamos é que este preocupacédo ainda advém do habitus docente
sem ter respaldo institucional e do coletivo docente. Neste sentido, ao retomarmos
nossos objetivos podemos considerar que a aprendizagem docente ocorre em um
processo individual, subjetivo que carece de elementos que fortalecam a interlocucao
dos habitus docentes com a cultura docente e a cultura escolar para que se realize a
atividade docente de estudo.

Conhecer os processos formativos dos docentes nos permitiu compreender 0s
caminhos percorridos e 0s posicionamentos apresentados durante as narrativas. Os
desafios, conflitos e realizagcbes apresentados pelos docentes nos mostram alguns
elementos mobilizadores da reorganizacdo/mudanca de sua atuacdo docente. Nao
obstante, estes elementos mobilizadores ainda ndo conseguem atingir a cultura
escolar como um todo. ModificagBes/reorganizacdes estdo sendo feitas, mas ainda
em pequena escola visto que o trabalho coletivo é algo que carece de maior
investimento tanto dos docentes como da equipe gestora. Desta forma, o habitus
docente é o elemento que possibilita a consolidacdo da reorganizacdo e da
mobilizacdo dos docentes para o processo da aprendizagem de ser professor. E, € na
especificidade da cultura escolar dos cursos técnicos de ensino médio integrado que
podemos identificar a mobilizacéo destes habitus docentes e 0s recorrentes estimulos
para a atividade docente de estudo.

Nesta perspectiva, o estudo empreendido, ao trazer a cultura docente e a
cultura escolar como dimensdes da aprendizagem da docéncia e o habitus docente
como elemento que transversaliza o desenho do estudo, nos permite identificar
tensdes* a construcao da aprendizagem docente, as quais abrangem a relacéo entre:
Individualidade e a colaboratividade; Apropriagdo do ensino, da pesquisa e da
extensdo; Formacao geral e a formacdo especifica e, Cultura docente e cultura

escolar.

5.1 Primeira tensao: Individualidade e a colaboratividade

54 O trabalho com as tensdes vem sendo desenvolvido pelos estudos de Bolzan (2008, 2012),
Powaczuk (2012), Silva (2013), Rossetto (2013) e Fighera (2014).
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Destacamos a aprendizagem da docéncia tensionada pela individualidade e a
coletividade. Esta tensdo surge entre os processos formativos vivenciados pelos
docentes e o0 espaco de atuacdo. Embora ainda com um grau de colaboratividade a
ser ampliado, os professores relatam que em suas experiéncias anteriores ou mesmo
nas experiéncias de estagio na formacéo inicial encontravam momentos de resolugéo
de problemas individualmente e/ou resolugéo de problemas no coletivo.

No Colégio técnico, a coletividade, os espacos de compartilhamento de saberes
e a interdisciplinaridade sdo elementos que ndo se fazem presentes de forma
satisfatoria, conforme indicam as narrativas docentes. Contudo, 0S mesmos
demonstram que é imprescindivel a consolidacdo de praticas que contemplem tais
elementos.

Vygotski (1995,1997, 2003, 2005) ao trabalhar com o contexto sociocultural
destaca a importancia do trabalho coletivo no processo de aprendizagem e apresenta
a teoria da atividade como elemento central neste processo, pois € a partir do
momento em que ha o compartilhamento de saberes que havera a tomada de
consciéncia da incipiéncia do sujeito em rela¢édo a sua formacao.

A coletividade é um ponto central na fala dos docentes que destacam a
importancia da mesma no processo de aprender a ser professor e ressaltam a
inexisténcia de momentos e locais para este compartilhamento. O Prof. VIII e Prof. |

sdo enfaticos ao colocar esta tensao

Mas com certeza tem professores que entraram que eu ndo sei quem sao com 0 que
trabalham e a gente acaba formando grupinhos muito pequenos restritos a tua area de
atuacéo. O que é bom por um lado, mas é ruim pela integragdo com um todo né. E também
pela escola ndo ter um espaco de convivéncia e mais momentos de integracdo que vao
além dos conselhos, das reunides, eu acho isso fundamental. (Prof. VIII) (I. 175-180)

Entdo a primeira coisa é pedir auxilio para os colegas mais antigos para eles poderem
repassar o conhecimento deles. (Prof. I) (. 84-89)

Ambos os docentes s&o iniciantes na carreira e depararam-se com a situacao
de ter de trabalhar nos cursos técnicos de ensino medio integrado. Sendo assim, 0
espaco de compartilhamento de saberes foi fundamental para seu trabalho didatico-
pedagogico embora o Prof. VIl destaque a falta de momentos para isso. Docentes
com outros processos formativos também destacam a importancia deste espaco de

colaboracdo na medida em que ja vivenciaram estas experiéncias e as consideram de
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suma importancia para a reorganizacao da cultura escolar. Isso fica claro na narrativa
do Prof. IV

E realmente focado no trabalho. E eles tem uma estrutura de reunido pedagdgica, eles
tem reunido pedagdégica semanalmente, entdo minimamente de tanto conversar tu comeca
a unificar. Entdo eu digo la o coletivo é mais forte que o individual e aqui o individual é
mais forte que o coletivo. (Prof. V) (I. 203-206)

Para o Prof. IV que ja trabalhou em outra escola técnica, o trabalho coletivo é
essencial e ja foi vivenciado na instituicdo anterior. Compreende que a construcao
coletiva € um processo demorado, mas nao ocorrera se 0s docentes ndo se
mobilizarem a inicid-la. Atribui este trabalho individualizado a proximidade da
Universidade a qual apresenta uma estruturacao por departamentos. Destaca também
gue muitos professores tem contato ou mesmo trabalham em projetos vinculados aos
cursos de graduacao e poés-graduacdo, porém nao o integram as suas atividades no
Colégio e nem fazem com que estas permeiem o trabalho do coletivo docente. Este
status académico os coloca em uma situacdo individualista de especificidade
formativa tanto € que, as pesquisas desenvolvidas por eles ndo sao focadas na
integracdo curricular dos cursos técnicos de ensino meédio integrado, mas sim no

aprofundamento da area especifica.

5.2 Segunda tensdo: Apropriacdo do ensino, da pesquisa e da extenséo

A aproximacdo da pesquisa e da extensdo surge como uma tensdo a ser
analisada na atuacdo dos docentes envolvidos neste estudo como ja salientado pelo
Prof. IV na tensé&o existente entre a individualidade e a colaboratividade. Verificamos
gue alguns dos docentes vém da escola regular e ndo tiveram a aproximacao/insergcao
no campo da pesquisa e/ou da extensdo. Outros docentes, principalmente, os que
sairam da pos-graduacao e logo se inseriram no Colégio relatam a continuidade das
investigacdes, sejam elas individuais ou ainda vinculadas seu grupo de pesquisa do
mestrado ou doutorado. O que € inegavel é a presenca e o incentivo para realizacao
de atividades que vao ao encontro da pesquisa e da extensdo. Situacdo que é
tensionada por uma flexibilizacdo desta pesquisa que, como colocado anteriormente,

na grande maioria das vezes € voltada para a area de formacdo do docente e nédo
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para a area de atuagdo. Sendo assim, as atividades realizadas vdo ao encontro das
experiéncias vivenciadas em seus processos formativos iniciais deixando de lado o
espaco de atuacdo (ISAIA; BOLZAN, 2008). As narrativas que seguem expressam

esta perspectiva

No mestrado eu trabalhei com meus alunos porque eu fazia a analise quimica e sensorial
do gréo de aveia. Entdo eu trabalhei com os meus alunos a parte sensorial de eles
experimentarem 0 yogurte com varios processamentos da aveia. Farinha, farelo, gréo
grande, grado pequeno. Foi um dos projetos que eu fiz com eles. Eu estou fazendo a trés
ano, desde que eu entrei aqui, que pra mim esta sendo bastante interessante e produtivo,
que dentro da quimica orgénica tem a ultima parte do terceiro ano que é a bioquimica.
(Prof. XII) (I. 158-164)

Nos temos varios projetos com os professores. Por exemplo, eu estou pesquisando uma
area que foi um pouco abandonada pelos pesquisadores, talvez por julgar trivial, que é a
parte de tolerancia. A academia ela esqueceu certos assuntos que sao fundamentais para
a industria. (Prof. XI) (I. 154-157)

Porque assim, além da aula, vindo 14 da minha formac¢éo de mestrado e doutorado eu
sempre gostei desta minha area de pesquisa e ndo pude desenvolver como eu gostaria.
Entédo desde o ano passado, além das estagiarias eu tenho duas bolsistas que me ajudam
no laboratério na parte de colecdes, na parte de modelos didaticos, a parte de vermes
compostagem, lincar com a parte de paisagismo da escola. Entdo séo ideias que estdo no
papel, mas nao foi possivel implementar ainda. (Prof. VIII) (I. 281-293)

Ha certamente um bom aproveitamento do espaco de pesquisa e extensao no
Colégio técnico, contudo, a forma como este € vinculado aos objetivos do curso ainda
€ bastante questionavel. Observamos a busca por outros espacos de atuacdo e
formacdo, mas estes espacos nao repercutem em sua atividade didatico-pedagdgica.
Sendo assim, estas alternativas apresentam-se como paliativas, mas certamente
melhor do que se n&o existissem.

E visivel por parte dos docentes a necessidade de uma formac&o que articule
as disciplinas propedéuticas e técnicas, no entanto, ndo ha sinalizadores de um
processo de pesquisa que envolva a atuacao/formacao desses professores e que
busque o conhecimento compartilhado (BOLZAN, 2002).

Apresenta-se uma forte tensédo alicercada novamente nos pressupostos de
uma cultura escolar vinculada a uma cultura Universitaria em que os professores tém
acesso e sao incentivados a realizacdo da pesquisa e da extensdo mesmo estando
vinculados aos cursos técnicos de ensino médio integrado. Acreditamos pois, que 0
trabalho desta cultura escolar tem todas as potencialidades para a realizacdo da
atividade docente e estudo mas, as articulagdes entre cultura escolar e cultura

docente ainda ndo séo propicias para a realizacdo desta.
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5.3 Terceira tensdo: Formacéao geral e a formacgao especifica

Ao analisarmos 0s sujeitos da investigacdo observamos que 0S mesmos
apresentam formacdes distintas: oito (8) licenciados, trés (3) bacharéis com formacéao
pedagogica e dois (2) apenas bacharéis e, estas diferentes formacfes mostram os
processos assimétricos®® de construgdo da docéncia muito embora, as dificuldades
enfrentadas sejam similares. O que se pode constatar € a necessidade de enfrentar a
docéncia em momentos distintos. Muitos dos bacharéis foram ver na docéncia uma
oportunidade de trabalho posteriormente a graduacdo ou poés-graduacdo. Apesar
disso, a procura pela integracao e pela apropriacdo das necessidades da cultura local
sdo muito préximas das apresentadas pelos licenciados, tendo em vista que passam
a se inserir em um local especifico com normas, crencas e valores que acabam
reorganizando alguns modos de ser e fazer a docéncia.

O que se pode perceber é a maior clareza dos licenciados em relacdo a um
trabalho coletivo em que os docentes possam compartilhar saberes de suas
disciplinas, facilitando o processo de ensino do professor e aprendizagem do
estudante.

A abertura para um dialogo flexivel que ndo adentre as especificidades da
disciplina parece ser mais expressiva nas harrativas dos docentes da éarea
propedéutica, uma vez que 0s mesmos se apresentam mais abertos a aproximacao e
ao conhecimento de outras areas do que os docentes das areas técnicas. Contudo,
os docentes das areas técnicas parecem apresentar mais uma caracteristica de “dar
a conhecer” ao outro, para que este outro usufrua de seus saberes para a realizacao
do seu trabalho, do que a abertura para a aprendizagem com o outro. Isso pode ser
evidenciado quando o Prof. XIl e o Prof. IV colocam que

Foi como eu te falei eu mais ou menos sei 0 que é trabalhado na parte técnica e quando
eu estou naquele contelido eu lembro o pessoal dos materiais, do que eles trabalham I3,
ocorre desta forma. Mas so6 isso. (Prof. XII) (I. 233-237)

Mas como tem muitos professores da &rea técnica teria que ter um desprendimento da
pessoa. Ai eu sou doutor na area de engenharia, eu vou estar discutindo educacgéo vou
estar discutindo educacdo que € uma area menor, quer dizer, é dificil. (Prof. V) (I. 509-
524)

% Bolzan nos coloca que “Mesmo em uma horizontalidade reconhecida, hd um processo assimétrico
que possibilita que entre iguais a assimetria de papéis leve a assimetria da participacdo, o que precisa
ser atentamente observado durante as atividades interativas.” (BOLZAN. 2008, p. 107)



191

As narrativas dos docentes comprovam esta oscilagcéo entre a formacao geral
e a formacéo especifica sendo que ora uma é ressaltada, ora outra. A formagéao geral
agui é estabelecida como um processo que prima pelo ser humano e néo
simplesmente pela formacdo técnica (PPP, 2011). Este € o objetivo dos cursos
técnicos de ensino médio integrado, contudo, muito ainda ha de ser feito para que
haja, por parte dos docentes e dos discentes, o discernimento e a clareza de como

ocorre esta formacéo integrada.

5.4 Quarta tensédo: Cultura docente e a Cultura escolar

A cultura docente e a cultura escolar estdo em constante tensdo no processo
de aprendizagem da docéncia. A cultura docente vem permeada pelos processos
formativos vivenciados na formacao dos docentes que atuam no Colégio técnico, ja a
cultura escolar apresenta um modo de organizagao préprio que vem sendo construido
ao longo da existéncia do colégio e, mais especificamente, dos cursos técnicos de
ensino médio integrado configurando uma cultura instituida.

Ao interligarmos esta cultura docente com a cultura escolar deste colégio
técnico observamos tensfes acerca da necessidade de uma reordenacdo destes
modos de organizacao ja instituidos, articulando, a partir dos habitus docentes, uma
cultura projetada em direcao a insercao/reorganizacao dos elementos presentes neste
local de formacdo e atuacao.

Ao tratarem desta interlocucéo, os docentes sinalizam a dificuldade em fazer
com que esta aconteca no coletivo docente e, que seja efetivamente levada em conta
no processo de reestruturacdo da cultura escolar. O Prof. VIl e o Prof. VI

apresentam esta situacdo ao colocarem que

[...] tem professores que entraram que eu ndo sei quem sdo, com o que trabalham
e a gente acaba formando grupinhos muito pequenos restritos a tua area de
atuacao ali né. O que é bom por um lado mas é ruim pela integragdo com um todo
né. E também pela escola ndo ter um espaco de convivéncia e mais momentos
de integracao. (Prof. VIII) (I. 175-180)

S&o estas incoeréncias de pensar a escola de forma estritamente tecnicista que
persiste no colégio hoje. Mas ai a gente vai andando. N6s aqui das disciplinas do
ensino médio vamos levando. Claro que esta integragcdo com as disciplinas
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técnicas, de certa forma, um pouquinho ha. Entdo tem estes paralelismos que
acontecem, as tentativas de articular a disciplina propedéutica com o objetivo dos
cursos técnicos. E isso é bom também. (Prof. VII) (I. 168-182)

Estas duas situacdes apresentadas pelo Prof. VIII e pelo Prof. VII nos mostram
a falta de interacdo da cultura docente na direcdo de um objetivo comum a cultura
escolar. O que se percebe € gue os docentes agem individualmente ou em pequenos
grupos e que estes, nem sempre se articulam para a reorganizacao de seu lugar de
formacgao e atuagédo. O Prof. VIl sinaliza em sua narrativa, os esforcos individuais
realizados no sentido de estabelecer uma articulagdo com as disciplinas técnicas.
Contudo novamente sdo 0s processos formativos vivenciados em outras experiéncias
gue instigam a necessidade de mudancas, sendo assim, 0 que se tem é a prevaléncia
do habitus docente advindo das experiéncias anteriores e ndo a cultura docente como
um coletivo que articula esforgcos no sentido da insercdo e reorganizacdo de
elementos para a mudanca na cultura escolar instituida. As experiéncias, os valores
e as crencas apropriados ao longo dos processos formativos de cada docente séo
mobilizados a partir do momento em que se deparam com a cultura escolar deste
colégio técnico, entretanto, este habitus docente ndo é articulado no coletivo no
sentido de mudancas concretas.

Perante estas tensdes enfrentadas na cultura escolar e na cultura docente do
Colégio técnico buscamos trazer alguns desafios a aprendizagem da docéncia nos
cursos técnicos de ensino médio integrado.

As tensbes delineadas no ambito da aprendizagem da docéncia dos
professores que trabalham nos cursos técnicos de ensino médio integrado deste
Colégio técnico levam-nos a considerar a necessidade da tomada de consciéncia para
a mobilizacdo de acdes e operacbes (LEONTIEV, 1984) que utilizem a atividade
docente de estudo e ndo somente o habitus como um elemento de integragéo coletiva
Nno processo reorganizacao da estrutura escolar (BOURDIEU, 1992).

Este certamente € um dos desafios centrais a aprendizagem da docéncia posto
gue, envolve a retomada dos processos formativos docentes e a
conscientizacao/reflexdo sobre a necessidade de estabelecer uma cultura docente.
Além disso, requer a flexibilizacdo dos docentes para a aproximacao com diferentes
campos, sejam eles vinculados a area pedagodgica ou técnica. Esta flexibilidade

possibilitarda ao docente a autorregulacdo de sua atividade pedagdgica,
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proporcionando abertura para a criagao e a reorganizacao da sua aprendizagem da
docéncia (ISAIA, 2006).

As tensdes expressas entre a cultura escolar e a cultura docente sdo inerentes
ao processo de aprendizagem de ser professor e isso ocorre a partir das diferentes
trajetérias docentes as quais propiciam a presenca de diferentes habitus docentes que
mobilizam/reorganizam os processos da aprendizagem docente. Percebemos assim,

que estas tensdes permeiam a estruturacédo da tese como representado a seguir:
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colaboratividade

>

22 tenséao: Apropriagédo do ensino
e a apropriacdo da pesquisa e da
extensao
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Aprendizagem da Docéncia

3% tensao: Formagédo geral e a
formacdao especifica

Cultura docente e
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]
-~

-
-
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\\
Esfimulos auxiliares
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Esquema 10: Vista superior do desenho da tessitura das narrativas (enfoque nas
tensdes).

E é nestes desafios que retomamos a necessidade de uma cultura escolar
voltada para a compreensao das sociedades humanas. A cultura entendida como

processo de ver, sentir e geradora de novos e diferenciados processos sociais.



6 APONTAMENTOS FINAIS

Diante dos elementos da cultura escolar e da cultura docente deste Colégio
técnico e perante as tensdes existentes neste lugar de formacao e atuacao docente
consideramos alguns desafios a aprendizagem da docéncia. Estes desafios
configuram-se na necessidade de ampliar:

- a tomada de consciéncia do docente acerca das atividades a serem realizadas;

- a clareza frente as especificidades do local de formacao e atuacao;

- 0 investimento na docéncia a fim de ampliar estratégias que lhes possibilitem
repensar suas acfes e operacfes diante da elaboracdo das atividades a serem
realizadas com os discentes;

- a conscientizagcdo da incompletude e a aceitacado da necessidade de uma cultura
colaborativa que potencialize os saberes singulares de cada professor;

- a abertura para a constante [re]significacdo de pressupostos construidos ao longo
da formacéo inicial e dos diferentes locais de atuacéo;

- a mobilizagéo para a concretizacéo e de lugares capazes de proporcionar o usufruto
dos espacos fisicos e formativos de maneira consonante com as necessidades dos
cursos técnicos;

- a consolidacdo de uma cultura reflexiva acerca da pratica docente e da organizacao
didatico-pedagdgica e curricular apresentada no/nos cursos em que atua.

Estes desafios, embora se configurem em processos que demandem do
trabalho do docente individual, repercutem e necessitam dos fatores articulados ao
lugar, ao contexto sociocultural em que estes se encontram. Desta forma, quanto
apresentamos a necessidade do docente aprofundar seu processo de tomada de
consciéncia acerca das atividades a serem realizadas, isso requer a clareza acerca
da identidade e do contexto em que estdo trabalhando, ou seja, da identidade dos
cursos técnicos de ensino médio integrado. Este desafio recai ndo somente sobre o
docente, mas a todos os sujeitos envolvidos nesta modalidade de ensino, posto que
a clareza dos objetivos e da identidade dos cursos técnicos de ensino médio integrado
requer que a gestdo, os docentes, os discentes e a comunidade escolar tenham

consciéncia do que se pretende e da forma como estes objetivos serdo concretizados.
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Adjacente a este desafio, o investimento na docéncia surge como uma
possibilidade de repensar as acdes e operacdes desenvolvidas, exigindo do docente
a busca por formacao continuada, situacdo que demanda da instituicdo politicas de
formacéo docente que deem sustentacao e legalidade para tal. Este processo envolve
um trabalho coletivo de mobilizacdo capaz de sustentar as transformacdes da cultura
escolar. Este trabalho coletivo € instigado a partir do momento em que ha a
conscientizacéo da incompletude e a aceitagcdo da cultura escolar, da necessidade de
aprofundar e valorizar o trabalho de cada um dos professores presentes neste lugar
de formacdo e atuacdo. Este desafio adentra a necessidade de uma constante
[re]significacdo dos habitus docentes construidos em outros espacos de formacéo e
atuacdo. E neste momento que o habitus docente apresenta-se como um elemento
de contribuicdo para a construgcdo de uma cultura docente coesa que valorize as
experiéncias e formacdes de um coletivo que se propde, na articulacdo de seus
saberes, mobilizar alternativas que viabilizem um trabalho que atenda as demandas
da modalidade de ensino que atuam.

E, é a partir do momento em que isso acontece que a cultura docente se
fortalece e passa a mobilizar a concretizacdo de espacos fisicos e formativos que
deem subsidio para as necessidades dos cursos técnicos de ensino médio integrado.
E em meio a este compartilhamento de saberes que héa o fortalecimento da cultura
docente e a possibilidade sustentada de solicitar e reivindicar espagos formativos na
cultura escolar, potencializando e dando vazao para a realizacao da atividade docente
de estudo.

As consideracdes de Frigotto (2005) ao trazer trés desafios para a
concretizacdo das mudancas nos cursos técnicos de ensino médio integrado vao ao
encontro dos desafios aqui elencados. Segundo o autor, a mudanca da compreensao
social acerca do que seja 0s cursos técnicos de ensino médio integrado; a mudanca
na organizacdo do trabalho docente neste lugar, bem como a mobilizacdo para a
realizacdo de um trabalho que adentre a sociedade civil (comunidade) e politica
(legislagcdes) séo fundamentais para que uma cultura projetada seja concretizada.

Diante destes desafios da aprendizagem da docéncia é que surge a
possibilidade da consolidacdo de uma cultura docente reflexiva que, a partir da
atividade docente de estudo, possibilite a mobilizagdo para mudangas em uma cultura

escolar instituida.
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Acreditamos entdo, que estes desafios ndo sédo de facil e imediata resolucao.
Sabemos da sua complexidade e as implicacfes que estes requerem para a cultura
docente e para a cultura escolar, principalmente, quando constatamos a existéncia de
habitus docentes e que estes transversalizam o lugar formativo.

O que podemos salientar séo as potencialidades de mudanca presentes nesta
cultura escolar a qual apresenta estimulos auxiliares para que a atividade docente de
estudo dos profissionais que ali atuam esteja plenamente consonante com as
especificidades dos cursos técnicos de ensino médio integrado, carentes de uma
articulagéo coletiva que explicite estas potencialidades para o campo formativo como
um todo.

Observamos que a aprendizagem da docéncia nos cursos técnicos de ensino
médio integrado, neste contexto, concretiza-se pelas especificidades da cultura
escolar, ou seja, no contexto fisico e formativo no qual esta instituicdo se encontra,
articulado a valorizacéo das especificidades do habitus docente. E nesta articulacéo
dos habitus docentes que h& a possibilidade de insercdo de novos elementos em uma
cultura instituida, potencializando, a partir da conscientizacdo docente, o
direcionamento para uma cultura almejada em que a atividade docente de estudo se
faca presente.

Estas consideragcOes ponderadas acerca deste contexto formativo ddo vazéo
para pensar na aprendizagem da docéncia em outros contextos formativos da EPT.
Este estudo, embora tenha focado nas especificidades dos cursos técnicos de ensino
médio integrado de um Colégio técnico, pode dar subsidios para a compreensao de
outras culturas escolares. Instiga assim, a continuidade das investigacdes acerca da
aprendizagem da docéncia na EPT e, principalmente, nos cursos técnicos de ensino
médio integrado. Tematica esta, como evidenciado neste estudo, carente de
investigagbes e aprofundamentos tendo em vista a expansdo que vem sendo
alicercada nos diferentes contextos de escolas de ensino médio e, em especial no
Estado do RS.
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Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Educacao
Programa de P6s- Graduacgéo
Doutorado em Educacgéao

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: “A aprendizagem da docéncia nos cursos técnicos de Ensino médio
integrado”

Pesquisador responsavel: Prof2 Dr2 Doris Pires Vargas Bolzan
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria- Programa de
Pés- graduacéo (PPGE/UFSM)

Endereco: CE/UFSM - Sala 3336B - sala da pesquisadora responsavel

Telefone para contato com o PPGE: (55) 3220-8023

Autora: Leila Adriana Baptaglin

Telefones para contato: (55) 3217-4252 e (55) 9951-7315 (autora) e (55) 9112.1327
(pesquisadora responsavel) e 3220.8023 (PPGE).

Local da coleta de dados: Colégio Técnico na regido central do RS.

Vocé estd sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma
pesquisa. Vocé precisa decidir se quer participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse
em tomar a decisdo. Leia cuidadosamente o0 que se segue e pergunte ao responsavel
pelo estudo qualquer divida que vocé tiver. Ap6s ser esclarecido(a) sobre as
informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste
documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra € do pesquisador
responsavel. Em caso de recusa vocé nédo sera penalizado(a) de forma alguma.

Este estudo tem como objetivo central compreender como acontece a
aprendizagem da docéncia dos professores que trabalham nos cursos técnicos de
Ensino médio integrado. Para tal, pretende-se entrevistar os docentes das disciplinas
técnicas e das disciplinas propedéuticas dos cursos técnicos de ensino médio
integrado em Eletrotécnica e Mecénica deste Colégio técnico.

A partir do convite aos 13 docentes efetivos que atuam no 1° ano do ensino
meédio desta modalidade de ensino realizaremos, com 0s que aceitarem participar da

pesquisa, entrevistas que serdo gravadas em audio com o intuito de facilitar a coleta
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dos dados, sem resultar em prejuizos no que se refere a compreensédo global do
contexto de suas narrativas/vozes/falas.

Apos, realizadas e transcritas as entrevistas, o conteudo destas sera entregue
ao docente-colaborador para possiveis alteracfes, inclusdes ou exclusbes de
excertos das falas que este considerar pertinente.

Os colaboradores podem deixar de participar do estudo caso assim que o
desejarem, a qualquer momento, sem que disso advenha algum prejuizo. Nao havera
dano moral aos colaboradores; no entanto, o que podera emergir, ao rememorarem e
explicitarem eventos de sua trajetdria profissional sdo algumas situacbes de
desconforto ou sentimentos que possam aborrecé-los. Também, ndo acarretara
custos ou despesas aos mesmos.

De modo geral, esta investigacdo tem como pressupostos proporcionar, a partir
da entrevista com docentes dos cursos técnicos de ensino médio integrado, um
espaco formativo, pois, na medida em que este sujeito narra, mobiliza suas
concepcOes prévias, revive sua trajetoria de formacdo em pesquisa, coloca-o em um
movimento reflexivo acerca de aprender a aprender, como também, sobre o seu ser
e fazer docentes, possibilitando-lhe, assim, desenvolver aprendizagens.

As informagfes obtidas serdo utilizadas Unica e exclusivamente para esta
pesquisa, sendo acessadas somente pela pesquisadora responsavel e pela autora e
estando sob responsabilidade das mesmas para responderem por eventual extravio
ou vazamento de informacdes confidenciais. O anonimato dos individuos envolvidos
sera preservado, em qualquer circunstancia, o que envolve todas as atividades ou
materiais escritos que se originarem desta investigacao.

Ademais, as informacfes somente poderao ser divulgadas de forma andnima
e serdo mantidas na sala 3336B, Centro de Educacdo da UFSM, por um periodo de
cinco anos sob os cuidados da pesquisadora responsavel. Apos este periodo, os
dados serao destruidos, através da queima dos arquivos.

Os resultados encontrados neste estudo serdo publicados em revistas
relacionadas a area da Educacéo, como também, divulgados em eventos afins.

Em caso de necessidade de algum esclarecimento, em qualquer fase de
desenvolvimento da pesquisa, ou para cessar a participacao no estudo aqui proposto,
a autora e a pesquisadora responsavel por esta pesquisa, encontram-se disponiveis
pelos seguintes telefones: (55) 3217-4252 ou (55) 9951-7315 (autora); (55) 9112 1327
(pesquisadora responsavel) e 3220 8023 (PPGE).
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Eu, , acredito ter sido

suficientemente informado a respeito das informagdes que li ou que foram lidas para
mim, descrevendo o estudo, tendo ficado claros para mim quais sao os propdsitos do
estudo, os procedimentos a serem realizados, as garantias de confidencialidade e de
esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participagdo é isenta
de despesas. Concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei retirar
0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante o0 mesmo, sem

penalidades ou prejuizo.

Assinatura do professor-colaborador N°. de identidade

Declaramos, abaixo-assinadas, que obtivemos de forma apropriada e
voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste sujeito de pesquisa para a

participacdo neste estudo.

Assinatura da Pesquisadora Assinatura da autora

Se vocé tiver alguma consideracdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato: Comité de Etica em Pesquisa —
UFSM - Cidade Universitéaria - Bairro Camobi, Av. Roraima, n°1000 - CEP: 97.105.900 Santa Maria — RS. Telefone: (55) 3220-
9362 — Fax: (55)3220-8009 Email: comiteeticapesquisa@smail.ufsm.br. Web: www.ufsm.br/cep
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TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: “A aprendizagem da docéncia nos cursos técnicos de Ensino médio
integrado”

Pesquisador responsavel: Prof? Dr2 Doris Pires Vargas Bolzan
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria- Programa de
Pos- graduacédo (PPGE/UFSM)

Endereco: CE/UFSM - Sala 3336B - sala da pesquisadora responsavel

Telefone para contato com o PPGE: (55) 3220-8023

Autora: Leila Adriana Baptaglin

Telefones para contato: (55) 3217-4252 e (55) 9951-7315 (autora) e (55) 9112.1327
(pesquisadora responsavel) e 3220.8023 (PPGE).

Local da coleta de dados: Colégio Técnico na regido central do RS.

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a
privacidade dos colaboradores cujos dados serdo gravadas em audio durante a
entrevista. Concordam, igualmente, que estas informacdes serdo utilizadas Unica e
exclusivamente para execuc¢ao do presente projeto. As informagdes somente poderao
ser divulgadas de forma anénima e serdo mantidas na sala numero 3336b, Centro de
Educacao da UFSM, por um periodo de cinco anos sob os cuidados da pesquisadora
responsavel Prof2 Doris Pires Vargas Bolzan. Apés este periodo, os dados serao
destruidos. Este projeto de pesquisa foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa da UFSM em I com o numero do CAAE

Santa Maria,

Assinatura da Pesquisadora responsavel
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UNIVERSIDADE FEDERALDE SANTA MARIA
PRO- REITORIA DE GRADUACAO

AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Eu, prof. Dr. Rodrigo Cardozo Fuentes diretor do Colégio Técnico, autorizo a
pesquisadora responsavel Profé Dr® Doris Pires Vargas Bolzan, e a académica de
doutorado Leila Adriana Baptaglin a conversar com os docentes da referida instituicao
a fim de apresentar e convida-los a fazerem parte, como sujeitos da pesquisa intitulada
“A aprendizagem da docéncia nos cursos técnicos de Ensino médio integrado”. A
referida investigacdo objetiva compreender como acontece a aprendizagem da
docéncia dos professores que trabalham nos cursos técnicos de Ensino médio
integrado. Para a realizacdo deste estudo, pretende-se entrevistar docentes das
disciplinas técnicas e das disciplinas propedéuticas que atuam nos cursos técnicos
em Eletrotécnica e Mecénica integrados ao Ensino médio. Na possibilidade do aceite,
serdo também observadas algumas aulas dos docentes as quais serao registradas no

diario do pesquisador.

Santa Matria,

Prof. Dr. Rodrigo Cardozo Fuentes
Diretor do Colégio técnico
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CURSO TECNICO EM ELETROTECNICA INTEGRADO AO ENSINO MEDIO

Nome da CH CH
Componente
Horas/aula H/sem
1° Ano
LPT Lingua Portuguesa 80 2
LEM Lingua Estrangeira Moderna 80 2
ART Artes 80 2
EDF Educacéao Fisica 80 2
GEO Geografia 80 2
FIL Filosofia 40 1
SOC Sociologia 40 1
MAT Matemética 120 3
FIS Fisica 120 3
QUI Quimica 120 3
ELTI Eletrotécnica | 160 4
IME Instalacdes e Manutencéo Elétrica 160 4
DTE Desenho Técnico 80 2
2° Ano
LPT Lingua Portuguesa 80 2
LIT Literatura Brasileira 80 2
LEM Lingua Estrangeira Moderna 80 2
EDF Educacéo Fisica 80 2
HIS Historia 80 2
GEO Geografia 80 2
FIL Filosofia 40 1
SOC Sociologia 40 1
MAT Matemética 120 3
FIS Fisica 120 3
BIO Biologia 80 2
ELT I Eletrotécnica Il 160 4
PEL Projetos Elétricos 80 2
FEM Ferramentas e Elementos de Maquinas 80 2
ELE Eletrbnica 80 2
MET Maquinas Elétricas 120 3
Carga Horéaria Total 2° Ano 1400 35
3° Ano
LPT Lingua Portuguesa 80 2
LIT Literatura Brasileira 80 2
LEM Lingua Estrangeira Moderna 80 2
HIS Historia 80 2
FIL Filosofia 40 1
SOC Sociologia 40 1
MAT Matemaética 120 3



http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=480:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=800:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=474:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=468:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=451:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=516:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=801:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=298:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=294:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=237:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=248:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=274:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=264:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=326:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=310:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=269:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=319:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=256:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=292:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=246:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=299:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=304:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=296:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=249:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=284:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=275:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=265:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=327:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=311:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=270:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=240:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=257:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=317:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=262:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=254:eletrotecnica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/7-eletrotecnica-integrado?download=309:eletrotecnica-integrado
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BIO Biologia 80 2
QUI Quimica 80 2
SHP Sistemas Hidraulicos e Pneumaticos 120 3
MTI Maguinas e Tubulacbes Industriais 40 1
HST Higiene e Seguranca no Trabalho 40 1
CNC Producdo Mecanica - CNC 80 2
GIN Gest&o Industrial 40 1
US| Producdo Mecanica — Usinagem 120 3
AUT Automacdo Industrial 80 2
Carga Horaria Total 3° Ano 1200 30
Total Horas Aula 3840 96

Total Horas 3200

ECS Estagio Curricular Obrigat6rio Supervisionado 400

Total 3600

CURSO TECNICO EM MECANICA INTEGRADO AO ENSINO MEDIO
Nome da Componente CH CH
Horas/aula H/sem
1° Ano
LPT Lingua Portuguesa 80 2
LEM Lingua Estrangeira Moderna 80 2
ART Artes 80 2
EDF Educacao Fisica 80 2
GEO Geografia 80 2
FIL Filosofia 40 1
SOC Sociologia 40 1
MAT Matematica 120 3
FIS Fisica 120 3
QUI Quimica 120 3
DTM Desenho Técnico Mecénico 80 2
ELM Elementos de Maquinas 80 2
TME | Tecnologia Mecénica | 80 2
MEF Metrologia 80 2
EAP Eletricidade Aplicada 80 2
Carga Horaria Total 1° Ano 1240 31
2° Ano

LPT Lingua Portuguesa 80 2
LIT Literatura Brasileira 80 2
LEM Lingua Estrangeira Moderna 80 2
EDF Educacao Fisica 80 2
HIS Historia 80 2
GEO Geografia 80 2
FIL Filosofia 40 1
SOC Sociologia 40 1
MAT Matematica 120 3
FIS Fisica 120 3



http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=431:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=506:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=513:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=489:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=465:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=500:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=463:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=504:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=428:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=478:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=475:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=426:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=439:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=458:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=449:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=514:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=492:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=454:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=505:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=436:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=443:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=520:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=497:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=445:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=479:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=484:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=476:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=440:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=467:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=459:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=450:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=515:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=493:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=455:mecanica-integrado
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BIO Biologia 80 2
TME I Tecnologia Mecénica |l 40 1
SOL Producdo Mecénica — Soldagem 80 2
AJU Producdo Mecénica — Ajustagem 80 2
CAM CAE/CADICAM 80 2
TEM Maqguinas Térmicas 80 2
REM Resisténcia dos Materiais 80 2
MAI Manutencéo Industrial 80 2
Carga Horaria Total 2° Ano 1400 35
3° Ano

LPT Lingua Portuguesa 80 2
LIT Literatura Brasileira 80 2
LEM Lingua Estrangeira Moderna 80 2
HIS Histéria 80 2
FIL Filosofia 40 1
SOC Sociologia 40 1
MAT Matematica 120 3
BIO Biologia 80 2
QUI Quimica 80 2
SHP Sistemas Hidraulicos e Pneumaticos 120 3
MTI Maquinas e Tubula¢des Industriais 40 1
HST Higiene e Seguranca no Trabalho 40 1
CNC Producdo Mecanica - CNC 80 2
GIN Gestdo Industrial 40 1
USlI Producdo Mecénica — Usinagem 120 3
AUT Automacao Industrial 80 2
Carga Horaria Total 3° Ano 1200 30
Total Horas Aula 3840 96

Total Horas 3200

ECS Estégio Curricular Obrigatdrio Supervisionado 400

Total 3600



http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=430:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=522:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=503:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=499:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=434:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=490:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=510:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=487:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=480:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=800:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=474:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=468:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=451:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=516:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=801:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=431:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=506:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=513:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=489:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=465:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=500:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=463:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=504:mecanica-integrado
http://www.ctism.ufsm.br/index.php/downloads/category/9-mecanica-integrado?download=428:mecanica-integrado

ANEXO 05

Aprovacao do Comité de ética da UFSM
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A aprendizagem da docéncia nos cursos técnicos de ensino médio integrado
Pesquisador: Doris Pires Vargas Bolzan

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 12046313.7.0000.5346

Instituicao Proponente: Universidade Federal de Santa Maria/ Pré-Reitoria de Pés-Graduacéo e
Patrocinador Principal: Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior ((CAPES))

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 254.736
Data da Relatoria: 19/04/2013

Apresentacao do Projeto:
O projeto se intitula "A aprendizagem da docéncia nos cursos técnicos de ensino médio integrado” e se
vincula ao programa de pds-graduacdo em Educacdo da UFSM.

O problema de pesquisa € assim descrito (p. 51): "Como ocorre a construcéo da docéncia no contexto dos
cursos técnicos de ensino médio integrado?"

Afirma-se, na p. 50, que se trata de pesquisa que "estrutura-se com uma metodologia de natureza
qualitativa a qual se desenvolvera a partir da abordagem narrativa sociocultural. Tomamos por base, para a
discussdo da narrativa sociocultural, os estudos de Vygotski (1995, 2003, 2007), Bakhtin (1986); Connelly &
Clandinin (1995), Freitas (1994, 1996, 1998); Goldemberg (2003) e Bolzan (2001, 2002, 2006, 2008, 2010,
2011)." Como procedimentos e instrumentos de coleta de dados estdo arrolados: analise documental,
observacdes, entrevistas e diario de campo.

De acordo com o que esta ditc no resumo, p. 2, pretende-se "conhecer as trajetdrias formativas dos
professores que trabalham com os cursos técnicos de ensino médio integrado”. No entendimento das
proponentes, isso pode possibilitar a "identificacdo [...] das trajetérias formativas no desenvolvimento
profissional dos docentes e, conseqlientemente, como ocorre a

Enderego: Av. Roraima, 1000 - Prédio da Reitoria 2° andar

Bairro: Cidade Universitaria - Camobi CEP: 97.105-900

UF: RS Municipio: SANTA MARIA

Telefone: (55)3220-9362 E-mail: cep.ufsm@gmail.com
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aprendizagem docente em uma determinada cultura escolar."

Objetivo da Pesquisa:
Constam como objetivos do projeto (p. 51):

"Objetivo geral: Compreender como acontece a aprendizagem da docéncia dos professores que trabalham
nos cursos técnicos de ensino médio integrado do CTISM.

Objetivos especificos:

1. Conhecer as trajetérias formativas dos professores que trabalham nos cursos técnicos de Eletrotécnica e
Mecanica integrados ac ensino médio/CTISM e sua repercussio na aprendizagem docente.

2. Reconhecer como se constréi a aprendizagem da docéncia nos cursos técnicos de Eletrotécnica e
Mecénica integrados ao ensino médio/CTISM.

3. Identificar as implicacdes da cultura escolar na aprendizagem da docéncia nos cursos técnicos de ensino
médio integrado/CTISM."

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Na p. 63 constam como riscos e beneficios:

"A presente pesquisa ndo apresenta riscos para 0s sujeitos tendo em vista que, caso haja intencéo de
deixar de participar do estudo, os participantes poderéo fazer a qualquer momento, se assim o desejarem,
sem que disso advenha algum prejuizo. Ndo havera dano moral aos participantes e também néo acarretara
custos ou despesas aos mesmos.

Os beneficios ais [sic!] sujeitos da pesquisa serdo o fato de que terdo acesso a todo o material gravado e
transcrito os quais poder&o retomar e refletir acerca de sua pratica docente possibilitando assim uma auto-
reflexdo sobre seu trabalho docente.

Esta pesquisa somente sera caracterizada como “suspensa;, & consequentemente encerrada, na
ocorréncia de danos graves a saude da pesquisadora ou dos autores, invalidez ou morte dos mesmos. Ao
mesmo tempo, os sujeitos serdo esclarecidos que pretendemos divulgar os resultados, compreendidos
neste estudo, em veiculos e eventos da drea da Educacéo."

Enderego: Av. Roraima, 1000 - Prédio da Reitoria 2° andar

Bairro: Cidade Universitaria - Camabi CEP: 97.105-900

UF: RS Municipio: SANTA MARIA

Telefone: (55)3220-9362 E-mail: cep.ufsm@gmail.com
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Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Termo de confidencialidade: foi apresentado de modo suficiente.

TCLE: foi apresentado de modo suficiente.

Autorizacao institucional: foi apresentada de modo suficiente.
Recomendacgodes:

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:
Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Né&o

Consideracoes Finais a critério do CEP:

SANTA MARIA, 24 de Abril de 2013

Assinador por:
Félix Alexandre Antunes Soares
(Coordenador)



APENDICE 01

Quadro representativo da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica
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Quadro representativo da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnolbgica

Centros
P - Federativos de Unidades de Universidade
no Estado Institutos — (IFET) Campi* EEEEES Iﬁfvné;:;(sj;/ég(s:uladas a Educacéo Ensino dos Tecnolégica | Campi
Tecnolbégica CEFET Federal
(CEFET)
1. | Acre Instituto Federal do Acre 4 Campi
2. | Alagoas Instituto Federal do Alagoas 8 Campi Escola Técnica de Artes — UFAL
3. | Amapa Instituto Federal do Amapa 3 Campi
4. | Amazonas Instituto Federal do Amazonas 10 Campi
5 | Bahia Inst?tuto Federal Bahianp 9 Campi _
Instituto Federal da Bahia 16 Campi
6. | Ceard Instituto Federal do Ceara 17 Campi
7. | Brasilia Instituto Federal de Brasilia 5 Campi
8. | Espirito Santo Instituto Federal do Espirito 18 campi
Santo
i Instituto Federal de Goias 8 Campi
9. | Goias - - -
Instituto Federal Goiano 5 campi
10} Maranhdo Instituto Fedaral do Maranh& 18 Campi Colégio Universitario - UFMA
11 Mato Grosso Instituto Federal do Mato Grosso | 10 Campi
12] Mato Grosso do Sul Instituto Federal do Mato Grosso 7 Campi
do Sul
In_stltuto Fe(_jeral do Norte de 7 Campi Escola Técnica de Saude — UFU
Minas Gerais
Instituto Federal do Sudeste de 6 Campi Centro de Formacéo Especial em Saide —
Minas Gerais UFTM Centro Federal de
13} Minas Gerais Instituto Federal de Minas Gerais | 10 Campi Sgllagéo TEENEDED CEM FE 2 e e Eggr?gﬁjzci)ca de g#sr}f:des de
Minas Gerais
Instituto Federal Sul de Minas 3 Campi Centro de Ensino e Des. Agrario — UFV
:\r/}isntgiurg) Federal do Triangulo 6 Campi Nucleo de Ciéncia Agraria — UFMG
Escola de Musica da Universidade Federal
14} Para Instituto Federal do Para 12 Campi Gl PR
Escola de Teatro e de Danca da
Universidade Federal do Para
Escola Agricola Vidal de Negreiros —
UFPB
15} Paraiba Instituto Federal da Paraiba 10 Campi Escola Técnica de Saude — UFPB
Escola Técnica de Saude de Cajazeiras —
UFCG
Universidade
16 Parana Instituto Federal do Parana 16 Campi Tecnolégica 11 .
Federal do Campi
Parana
17 Pernambuco Instituto Federal do Pernambuco | 9 Campi




229

Instituto Federal do Sertdo

Colégio Agricola Dom Agostinho lkas —

Pernambucano 5 Campi UFRPE
Colégio Agricola Del Floriano — UFPI
18/ Piaui Instituto Federal do Piaui 11 Campi Colégio Agricola de Terezina — UFPI
Colégio Agricola Bom Jesus — UFPI
Instituto Federal do Rio de . Centro Federal de
. . Janeiro 10 Campi PN Educacédo 7 unidades de
19} Rio de Janeiro Colégio Técnico UFRRJ . .
Instituto Federal Fluminense 7 Campi Tecnologica Celso ensino
Suckow da Fonseca
. . Escola Agricola de Jundiai — UFRN
20| Rio Grande do Norte Idnstltuto Federal do Rio Grande 14 Campi Escola de Enfermagem de Natal — UFRN
o Norte — —
Escola Técnica de Masica — UFRN
Instituo Federal Sul-Rio- 8 Campi Colégio Técnico Frederico Westphalen —
Grandense UFSM
Instituto Federal Farroupilha 7 Campi Colégio Técnico Industrial de Santa Maria-
21 Rio Grande do Sul UFS,M — - :
Colégio Politécnico da Universidade
Instituo Federal do Rio Grande 11 Campi Federal de Santa Maria — UFSM
do Sul Colégio Técnico Visconde da Graca —
UFPEL
22| Rondbnia Instituto Federal de Rondbnia 6 Campi
23/ Roraima Instituto Federal de Roroima 3 Campi Escola Agrotécnica — UFRR
Instituto Federal Catarinense 8 Campi
24| Santa Catarina Instituto Federal de Santa 18 Campi
Catarina
25/ Séo Paulo Instituto Federal de S&o Paulo 26 Campi
26 Sergipe Instituto Federal de Sergipe 6 Campi
27/ Tocantins Instituto Federal de Tocantins 6 Campi
Total
27 38 354 25 2 16 | 11

Quadro representativo da RFEPT. As escolas técnicas Estaduais e Municipais ndo sdo contempladas nesta tabela. (BAPTAGLIN,
2012). Dados retirados do site da RFEPT:
http://redefederal.mec.gov.br/index.php?option=com_ content&view=article&id=52&Itemid=2




