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RESUMO

Considerando o planejamento de ensino como uma pratica educativa intrinseca a
docéncia e que existem peculiaridades quanto a sua concepcdo na Educacéo
Profissional e Tecnoldgica (EPT), a presente pesquisa, que se insere na linha de
Praticas Educativas em EPT e Macroprojeto 1 — Propostas metodoldgicas e recursos
didaticos em espacos formais e ndo formais de ensino na EPT — tem como objetivo
geral compreender quais as concepcdes de um grupo de professores néo licenciados
atuantes na EPT sobre o planejamento de ensino nesse contexto e 0s possiveis
impactos de uma formacéo continuada sobre tais concepcdes. Para o alcance deste
objetivo estabelecemos como objetivos especificos: 1) Identificar as peculiaridades do
planejamento de ensino no contexto da Educacdo Profissional e Tecnoldgica; 2)
Explicitar o que o professor n&o licenciado entende sobre planejamento de ensino na
Educacao Profissional e Tecnoldgica, antes e depois de vivenciar uma formacéao
continuada especifica; e 3) Evidenciar quais elementos e caracteristicas de uma
formacdo continuada podem contribuir para um novo olhar sobre o planejamento de
ensino na Educacédo Profissional e Tecnolégica. Em uma abordagem qualitativa de
natureza descritivo-explicativa e carater intervencionista, elaboramos, aplicamos e
analisamos como produto educacional, uma formag&o continuada em formato de
atividade de extensdo (curso) e estabelecemos como instrumentos de coleta de
dados, entrevista semiestruturada, pré e pés-formacdo, a observacdo e a analise
documental. Pautamos o produto educacional nos pressupostos da colaboracéo por
meio de atividades desenvolvidas em encontros online. Os resultados da pré-
formacdo apontam que a maioria dos participantes concebem a EPT como uma
modalidade de ensino, que prepara o estudante para o mercado de trabalho. O
planejamento de ensino € evidenciado como um instrumento organizador de uma
sequéncia de conteudos a serem transmitidos pelo docente. Apds a formacao,
constatamos mudancgas nas concepgdes, que passam a reconhecer a EPT como uma
modalidade de ensino que objetiva a formacdao integral do estudante para o mundo do
trabalho, por meio da pratica de um curriculo que se desenvolve na integracdo entre
formacao geral e profissional. No contexto de tal compreensédo, o planejamento de
ensino € ressignificado, como um instrumento organizador de uma pratica
pedagogica, concebida enquanto processo de ensino-aprendizagem, em um
movimento dialégico, continuo e articulado de sistematizagdo do saber. A
colaboracéo, envolta aos principios da voluntariedade, identidade, espontaneidade,
apoio e respeito mutuo, contribuiu para que os participantes da pesquisa se
aproximassem dos saberes e fazeres da pratica educativa em EPT, em especifico, o
planejamento de ensino. Assim, nos certificamos de que uma formagao continuada,
desenvolvida sob um enfoque colaborativo, onde grupos que se identificam, buscam
o dialogo reflexivo, a partir de situacdes da prética que os inquietam, contribui
significativamente para que a subjetividade de um pensar, por vezes estatico, converja
na objetividade de um fazer exequivel e transformador de contextos peculiares como
o da EPT

Palavras-Chave: Formacao Continuada, Colaboracéo, Pedagogia Histérico-Critica.



ABSTRACT

Considering teaching planning as an educational practice intrinsic to teaching and that
there are peculiarities regarding its conception in Vocational and Technological
Education (EPT), the present research, which is part of the line of EPT Educational
Practices and Macroproject 1 - Methodological and didactic resources in formal and
non-formal teaching spaces at EPT — its general objective is to understand the
conceptions of a group of unlicensed teachers working in EPT on teaching planning in
this context and the possible impacts of continuing education on such conceptions. To
achieve this objective, we established the following specific objectives: 1) Identify the
peculiarities of teaching planning in the context of Vocational and Technological
Education; 2) Explain what the unlicensed teacher understands about teaching
planning in Vocational and Technological Education, before and after experiencing a
specific continuing education; and 3) Evidencing which elements and characteristics
of continuing education can contribute to a new look at teaching planning in Vocational
and Technological Education. In a qualitative approach of descriptive-explanatory
nature and interventionist character, we elaborated, applied and analyzed as an
educational product, an extension activity (course) and established as instruments for
data collection, semi-structured interviews, pre and post-training, observation and
document analysis. We base the educational product on the assumptions of
collaboration through activities developed in online meetings. The results of pre-
training show that most participants conceive EPT as a teaching modality that prepares
the student for the job market. Teaching planning is evidenced as an organizing tool
for a sequence of contents to be transmitted by the teacher. After training, we found
changes in conceptions, which began to recognize EPT as a teaching modality that
aims at the integral formation of the student for the world of work, through the practice
of a curriculum that develops in the integration between general and professional
training. . In the context of such understanding, teaching planning is re-signified, as an
organizing instrument of a pedagogical practice, conceived as a teaching-learning
process, in a dialogic, continuous and articulated movement of systematization of
knowledge. Collaboration, wrapped around the principles of voluntarism, identity,
spontaneity, support and mutual respect, contributed to the research participants
getting closer to the knowledge and practices of educational practice in EPT,
specifically, teaching planning. Thus, we make sure that continuing education,
developed under a collaborative approach, where groups that identify themselves,
seek reflective dialogue, from situations of practice that worry them, significantly
contributes to the subjectivity of a thinking, sometimes static, converge in the objectivity
of a feasible and transforming action of peculiar contexts such as the EPT.

Keywords: Continuing Education, Collaboration, Historical-Critical Pedagogy.
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1 INTRODUCAO

A politica educacional brasileira das décadas de 1990 e 2000 foi marcada por
mudancas significativas, principalmente no que se refere a educacéo basica e técnica
de nivel médio. A dualidade entre Ensino Médio e Educacdo Profissional abriu
caminho para uma nova concepg¢ao de ensino, com a revogacdo do Decreto n°
2.208/97. (RAMOS, 2014). De acordo com Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), a
instituicdo do Decreto n® 5.154/2004 trouxe a proposta de articulacdo entre a
educacdo profissional e o ensino médio, na forma integrada, conforme termos
dispostos no paragrafo 2° do artigo 36 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo.

No entanto, a proposta de integracdo tornar- se-ia coerente a medida em que
contribuisse para a construgdo tedrico-pratica de uma educacdo tecnoldgica,
correspondente a preparacao dos individuos para a compreensdo dos fundamentos
cientifico-tecnolégicos, socio-histéricos e culturais da produ¢do moderna. Dessa forma,
a relacdo entre os conceitos Trabalho/Ciéncia/Tecnologia/Cultura promoveria uma
Formacdo Humana Integral, na perspectiva do trabalho como principio educativo.

Em um contexto nacional de oferta da Educacao Profissional e Tecnoldgica
(EPT), com base nos principios de uma educacéao técnica integrada ao ensino médio,
somos instigados a refletir — de um modo muito particular — a formacgéo inicial exigida
aos docentes que atuam neste contexto. O artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional (BRASIL, 2017), ao tratar da formacao inicial dos docentes da
educacado basica, destaca a licenciatura como requisito basico para o exercicio da
profissdo. Contudo, o texto-lei ndo traz referéncia a exigéncia de formacao inicial em
licenciatura aos docentes que ministram aulas nas disciplinas especificas dos cursos
técnicos integrados ao ensino médio, tampouco uma licenciatura especifica em EPT.
Assim, temos uma legislagdo com abertura para uma atuacdo profissional
diversificada e, ao mesmo tempo, dicotdbmica, tendo professores licenciados para
atuarem nas disciplinas da base nacional comum curricular e professores bacharéis
e/ou tecnologos, formados em areas afins, para atuarem nas disciplinas técnicas dos
cursos ofertados. Tal contexto nos leva a refletir a urgente demanda por uma formagéo
profissional em EPT, sendo esse assunto, pauta para as politicas publicas em nosso
pais.

E nesta conjuntura de oferta de EPT, bem como do contexto de formag&o inicial
dos professores atuantes nas disciplinas especificas dos cursos técnicos integrados
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ao ensino meédio e/ou subsequentes, que também se encontra o Estado do Parana.
Com base nos principios gerais que sustentam as praticas educativas em EPT,
trazemos um breve recorte do contexto historico no qual se efetivou a oferta desta
modalidade de ensino neste estado.

De acordo com o “Documento Diretrizes da Educacéo Profissional: fundamentos
politicos e pedagdgicos” (PARANA, 2006), no ano de 2004 o Governo do Estado
efetivou a implantagéo dos cursos de Educacédo Profissional Técnica de Nivel Médio,
com organizacdo curricular integrada ao Ensino Médio. Em 2003, a politica
estabelecida para a Rede Estadual ja retomava a oferta publica e gratuita de uma
formacéo para o trabalho, assumindo a concepcédo de ensino e curriculo na qual o
trabalho, a cultura, a ciéncia e a tecnologia constituem-se fundamentos sobre os
quais 0s conhecimentos escolares devem ser trabalhados e assegurados. Essa
perspectiva de escola unitaria e de uma educacao politécnica teve maior efetivacéo
com a revogacao do Decreto n°® 2.208/97 e a normatizacdo do Decreto n® 5.154/2004.

A Secretaria de Estado de Educacao do Parana (SEED/PR), érgao composto
por um conjunto de setores — entre eles o Departamento de Educacéo Profissional
(DEP) — é responséavel pela demanda de oferta de cursos técnicos. Na organizacéo
dos servicos administrativos e pedagogicos prestados, a SEED/PR utiliza-se do
processo de descentralizacdo, contando com trinta e dois nucleos regionais de
educacédo, em seus municipios de abrangéncia.

Para a oferta e manutencéo dos cursos, a rede paranaense de ensino segue
amparada pelas legislacdes nacional e estadual. O Artigo 36-B da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéao Nacional (BRASIL, 2017) destaca que a Educacao Profissional
técnica de nivel médio pode ser oferecida: | - articulada ao ensino médio; Il -
subsequente a concluintes do ensino meédio. Posteriormente, o Artigo 39 ressalta que
a educacao profissional e tecnolégica deve estar integrada aos diferentes niveis e
modalidades de educacao, assim como as dimensfes do trabalho, da ciéncia e da
tecnologia.

A rede publica estadual de ensino do Parana oferta cursos técnicos na forma
integrada ao ensino médio, concomitantes e/ou subsequentes, sendo mais comum a
oferta integrada e subsequente. Os cursos integrados ao ensino médio tém duracdo
de quatro anos e séo destinados aos egressos do ensino fundamental, enquanto os
cursos técnicos subsequentes, com duracdo maxima de dois anos, tém como publico-

alvo os estudantes egressos do ensino médio.
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E neste contexto estadual de oferta de educacéo profissional paranaense que
se insere 0 Nucleo Regional de Educacédo (NRE) de Umuarama, o qual mantém sob
sua abrangéncia administrativa/pedagogica dezenove municipios, dos quais onze
ofertam Educacao Profissional e Tecnoldgica. Dentre eles, encontra-se 0 municipio
de Altdnia, onde resido e atuo profissionalmente como pedagoga.

Assim, essa pesquisa parte de indagacdes e inquietacdes pessoais acerca da
relacdo existente entre a formacdo inicial e a pratica pedagogica dos docentes da
Educacéo Profissinal e Tecnologica (EPT), em especifico, a dos nédo licenciados. As
experiéncias vivenciadas enquanto pedagoga, perpassaram os diferentes niveis e
modalidades de ensino, contribuindo gradativamente para uma aproximacdo dos
aspectos pedagogicos da pratica docente. Tais vivéncias forjaram minhas proprias
concepcgdes e, ainda mais, 0 modo como elas se manisfestam em minha prética
pedagogica (GARNICA, 2008).

Em se tratando da Educacao Profissional e Tecnolbgica, ao me deparar com a
realidade dos docentes néo licenciados, pertencentes ao NRE de Umuarama-PR e
suas dificuldades quanto aos saberes docentes — dentre eles, o planejamento de
ensino — me fez perceber que, embora tais profissionais apresentem um bom nivel de
conhecimentos técnicos oriundos da formacao inicial, faltam-lhes os conhecimentos
pedagdgicos, essenciais ao desempenho da fungdo. Assim, acabam “sobrevivendo”
em meio as exigéncias da pratica educativa.

As subjetividades e objetividades que, aos poucos, foram compondo minha
identidade profissional, possibilitaram certa afinidade com os saberes e fazeres da
docéncia, em especial, o planejamento de ensino. Colaborar com a formacéo
continuada de professores é uma acdo que me move e me impulsiona desde a
graduacéo, sendo parte central de meu fazer pedagogico. Neste contexto, dentre as
diversas demandas tematicas sobre a EPT e suas peculiaridades, pensar de que
maneira uma formacao continuada especifica sobre o planejamento de ensino na EPT
poderia contribuir para uma mudanca de concepcodes acerca do tema, € algo que me
instiga enquanto pesquisadora.

Assim, direcionamos nosso olhar para os professores nao licenciados, atuantes
nos cursos técnicos integrados ao ensino médio e/ou subsequentes das instituicbes
publicas estaduais do NRE de Umuarama/PR, tendo como questao norteadora: qual
o entendimento que estes professores possuem sobre o planejamento de ensino no

contexto em que atuam e de que maneira uma formacgé&o continuada, especifica sobre
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este instrumento organizador do trabalho pedagdgico, poderia interferir para a
mudanca de concepc¢des?

Com base nesse viés investigativo, a presente pesquisa, que se insere na linha
de Praticas Educativas em EPT e Macroprojeto 1 — Propostas metodolégicas e
recursos didaticos em espacos formais e ndo formais de ensino na EPT — teve como
objetivo geral compreender quais as concep¢des de um grupo de professores nao
licenciados atuantes na EPT sobre o planejamento de ensino nesse contexto e 0s
possiveis impactos de uma formacdo continuada sobre tais concepc¢des. Para o
alcance deste objetivo estabelecemos como objetivos especificos: 1) Identificar as
peculiaridades do planejamento de ensino no contexto da Educacdo Profissional e
Tecnoldgica; 2) Explicitar o que o professor ndo licenciado entende sobre
planejamento de ensino na Educacéo Profissional e Tecnoldgica, antes e depois de
vivenciar uma formacéo continuada especifica; e 3) Evidenciar quais elementos e
caracteristicas de uma formacao continuada podem contribuir para um novo olhar
sobre o planejamento de ensino na Educacéo Profissional e Tecnoldgica.

No sentido de compreender as possiveis lacunas deixadas na formacao inicial
dos profissionais ndo licenciados quanto aos saberes da docéncia, entre eles o
planejamento de ensino, buscamos por uma revisdo de pesquisas ja realizadas sobre
a tematica. Nossa intencéo foi a de encontrar trabalhos que se voltassem a formacéo
inicial dos docentes bacharéis da EPT e sua relacdo com o planejamento de ensino
neste contexto, com prioridade a rede estadual de ensino em territério nacional e, em
especifico, no Estado do Parana. Também estivemos abertos a trabalhos realizados
acerca da tematica no contexto dos institutos federais e universidades.

Como apoio para a pesquisa, utilizamos o Repositério da Biblioteca Brasileira
de Teses e Dissertacbes (BDTD) para um levantamento geral de trabalhos ja
realizados em nivel nacional, assim como no repositdrio da Secretaria Estadual de
Educacdo (SEED/PR), no qual buscamos trabalhos mais especificos, voltados ao
contexto das escolas publicas estaduais.

Para uma melhor organizacéao dos resultados, utilizamos quadros contendo a
fonte de pesquisa, palavras-chaves utilizadas, o titulo dos trabalhos, referéncias
bibliograficas e objetivos da pesquisa. As palavras-chave utilizadas foram “Formacéo
inicial de professores da EPT”, “Bacharel docente”, “Planejamento de ensino” e

“Planejamento de Ensino na EPT”.
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No que concerne a formacao inicial dos professores da EPT, o Quadro 1

apresenta alguns resultados encontrados na BDTD, os quais consideramos mais

aproximados da tematica em questéao.

Quadro 1: Levantamento - formacdao inicial dos professores bacharéis da EPT.

educacdo profissional e
tecnoldgica no IFRN: uma

(BARROS, 2016)

Fonte Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)
Palavras-chave Formacéo inicial de professores da EPT
Titulo Refe_rer)cla 4 Objetivo
Instituicao
Formacéao de professores Matheus de Mapear as necessidades
L . Vasconcelos . :
iniciantes para o ensino formativas  percebidas  pelos
- . i Arraes S

meédio integrado: professores iniciantes para
necessidades formgtlvas (ARRAES, 2022) atuacao docente na ensino med|~o.
ao desenvolvimento integrado da educacao
profissional IEPE profissional.
Formacdo e docéncia de | Rejane Bezerra | O estudo trata da formacdo e
professores bacharéis na Barros atuacao didatico-pedagobgica de

professores bacharéis, no ambito
do instituto federal de educacéao,

Técnica de Nivel Médio

IFAM

interface dialogica ciéncia e tecnologia do IFRN.
emancipatéria IFRN
Fernanda Rebeca | Compreender em que aspectos
Saberes docentes na . : ~ .
~ s Araujo da Silva | agBes desenvolvidas nos cursos
formacéao inicial de i . o
rofessores para  a de Ilcerlaatura possibilitam a
P ~ e (SILVA, 2016) construcdo de saberes docentes
Educacao Profissional

para a educacdo profissional
técnica de nivel médio (EPTNM).

Docéncia na Educacéao
Profissional e
Tecnoldgica: influéncia da
formacdo no processo
ensino-aprendizagem

Rosilandia Ferreira
De Aguiar

(AGUIAR, 2016)

unB

Analisar a formacéo docente para
atuacao na Educacéao Profissional
e Tecnoldgica (EPT) e a influéncia
dessa formagcdo no processo
ensino-aprendizagem no ambito
dos cursos técnicos
subsequentes no contexto de um
Instituto Federal.

Palavras-Chave

acharel docente

De Bacharel a Professor:
0 ser docente no ensino
universitario

Anne Cristina da
Silva Dantas

(DANTAS, 2019)

Analisar como foi constituido o ser
docente dos professores
bacharéis do ensino superior a
partr de um grupo de
investigacao formado por
docentes bacharéis do quadro

sentidos e relacdes entre
0 bacharelado e a
docéncia universitaria

(OLIVEIRA, 2011)

UFRN efetivo da UFRN.
.| Vivianne Souza de | Compreender 0s sentidos
Ser bacharel e professor: e I
Oliveira atribuidos  pelos professores

bacharéis a docéncia e a sua acao
na universidade, buscando
indicativos sobre as relacbes
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Quadro 1: Levantamento - formacdo incial dos professores bacharéis da EPT.

(continuacao)
estabelecidas por eles, entre a
UFRN sua formacao profissional e o ser
professor.

Fonte: Os autores.

Os resultados encontrados em torno da tematica da formacgao inicial em
bacharelado dos profissionais da EPT foram mais expressivos no contexto dos
institutos e universidades federais, com o objetivo de destacar os dilemas da nédo
licenciatura na préatica educativa destes profissionais. Um dos resultados mais
atualizados € de 2021, sendo uma pesquisa do Instituto Federal de Pernambuco
(IFPE), que apresenta um mapeamento das necessidades formativas percebidas
pelos professores iniciantes quanto a atuacéo docente no ensino medio integrado.

Posteriormente, ainda na base da BDTD, buscamos por pesquisas que
tratassem do planejamento de ensino em um sentido geral. O Quadro 2 destaca o0s
resultados obtidos.

Quadro 2: Levantamento - o planejamento de ensino em um sentido geral.

Fonte Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD)
Palavras-chave Planejamento de Ensino
Titulo Referencia 4 Objetivo
Instituicao
Investigar, a partir do significado do
A significacdo do Amanda Arajs planejamento como acdo da atividade
planejamento de | Marques Vaccas | pedagdgica, a apropriagdo do
ensino em uma significado de planejamento, em
atividade de | (VACCAS, 2012) | estudantes de Pedagogia, em atividade
formacgéao de de ensino, vinculada a um projeto de
professores USP estagio da FEUSP, intitulado clube de
Matematica.
Nina Rosa Investigar através dos significados
Planejamento e | Ventimiglia Xavier | atribuidos pelos professores, quais séo
transformacdo: um os fatores do planejamento apontados
estudo sobre o] (XAVIER, 2011) | como promotores de transformacgéo, na
pensar docente pratica docente, e suas implicacées no
UFRS ambiente escolar.

Concepcgoes de | Milena Dos Santos | Investigar as concep¢oes de educacao
planejamento de | Queir6z Candido | predominantes na educacéo brasileira
ensino: segundo a producéo académica e suas
contribuicdes para a | (CANDIDO, 2017) | respectivas propostas de planejamento
formacéao de de ensino a fim de analisa-las a luz da

professores UFES Pedagogia Histérico-Critica.

Fonte: Os autores.

A partir dos resultados encontrados acerca do planejamento de ensino,


https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Amanda+Arajs+Marques+Vaccas
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Amanda+Arajs+Marques+Vaccas
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percebemos que as pesquisas encontradas no site da BDTD voltam-se a
ressignificacdo deste instrumento do fazer pedagdgico, em um sentido mais
abrangente e a partir de concepgbes de professores. Embora se aproximem de
nossos objetivos, tais pesquisas compreendem o periodo de 2010 a 2012.

Ainda no repositério da BDTD, objetivando uma revisdo bibliografica
concernente a formacéo inicial dos professores atuantes na EPT no Estado do

Parand, obtivemos os seguintes resultados, destacados no Quadro 3:

Quadro 3: Levantamento - formacéo inicial dos professores bacharéis da EPT — PR.

Fonte Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)
Palavras-chave Formacao inicial de professores da EPT
Titulo Refe_rer_lcla / Objetivo
Instituicao

A docéncia universitéria
e a importancia do apoio | Maria Consoladora

R it ~ ) Conhecer as condicbes
institucional a formacgéo Parizotto Oro o . ~

L pedagdgicas no exercicio da agéo
pedagdgica dos : :

e docente na universidade, para

professores bacharéis: o (ORO, 2012) les d dvem d
aso da aque esOI gceﬂteslqdue advém de
Unioeste/Campus UNIOESTE cursos de bacharelados.

Cascavel-PR

Investigar o processo de formacao,
de atuacéo e da pratica profissional
dos bacharéis-professores
(graduados, mas sem curso de
Licenciatura) que atuam como
docentes na modalidade dos
cursos Técnico Integrado de Nivel
Médio e PGs-Médio no Instituto.

Formacéao e atuacao do
bacharel-professor na | Alexandre Moreira
area de
telecomunicagbes do | (MOREIRA, 2012)
Instituto  Federal de
Santa Catarina: Campos UNICAMP
Sao José

Fonte: Os autores.

Em se tratando da formacéo inicial dos docentes para atuar na EPT no Estado
do Parana, os resultados encontrados no repositério da BDTD sdo de 2012 e se
voltam a formagéo em bacharelado, no contexto das universidades.

Posteriormente, nos apoiamos no site da Secretaria Estadual de Educacéo do
Parana (SEED/PR), para obtermos trabalhos voltados a docéncia de professores nao
licenciados e/ou bacharéis na educacdo profissional e tecnolégica das escolas

estaduais paranaenses. O Quadro 4 aponta os resultados obtidos:
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Quadro 4: Levantamento - formacdo Docente na Educacéo Profissional no PR.

Fonte

Secretaria de Estado de Educagédo — Cole¢do Cadernos do

PDE

Palavras-chave

Docéncia bacharéis EPT

Titulo

Referéncia /
Instituicdo

Objetivo

A formacao docente
na educacao
profissional

Daisy Ferraz Hampel

Gonzaga

(GONZAGA, 2008)

UENP

Dentre os desafios, um que merece
destaque é a formacdo pedagodgica
dos professores que atuam na
Educacao Profissional, uma vez que
a maioria teve sua formacgéo inicial
em cursos de bacharelado. Assim,
oferecer subsidios para a reflexao
docente sobre temas como interacao
professor-aluno, estratégias de
ensino e avaliacdo, entre outros,
representa uma possibilidade de
contribuir para a melhoria da
gualidade de ensino.

Fonte: Os autores.

No que concerne as pesquisas sobre a formacao inicial de docentes bacharéis

da EPT no Estado do Parana, encontramos apenas um resultado, que ao nosso ver,

se aproxima da tematica, embora, um pouco desatualizado, uma vez que o ano de

sua publicacdo é 2008.

Por fim, buscamos neste mesmo repositorio trabalhos voltados a temética do

planejamento de ensino na educac¢do profissional e tecnolégica, no contexto das

escolas publicas estaduais. O Quadro 5 aponta os resultados obtidos.

Quadro 5: Levantamento - planejamento de ensino e Educacéo Profissional no PR.

Fonte

do PDE

Secretaria de Estado de Educacao — Colecdo Cadernos

Palavras-chave

Planejamento de Ensino EPT

Titulo

Instituicdo

Referéncia/

Objetivo

Elaborar/desenvolver Planos de
Trabalho Docente (PTDs) na

Avancos e desafios do
trabalho pedagdégico do
professor da educagao
profissional integrada: um
estudo a partir da
experiéncia do PDE/PR

Adilor Demarchi
(DEMARCHI, 2016)

UNIOESTE

disciplina de Agroindustria, com
a participacdo dos professores
das Disciplinas da BNCC e das
Disciplinas da Educacao
Profissional do Curso Técnico
em Agropecuaria Integrado do
CEEP Manoel Moreira Pena de
Foz do Iguacu - PR.

Curriculo  integrado /
planejamento integrado:

Sandra Malagute

Avancar na compreensdo da
concepcao de Curriculo
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Quadro 5: Levantamento - planejamento de ensino e Educacéo Profissional no Parana.

(continuacao)
Integrado/Planejamento
Integrado.

em debate o plano de
trabalho docente no curso
técnico em administracdo
integrado

(MALAGUTE, 2014)

UNIOESTE

Eros Berg Ferreira
do Amaral; Denise
Planejamento Integrado | Elizabeth Hey David

Propor um planejamento

Interdisciplinar na integrado  interdisciplinar  no
Educagdo Profissional de | (AMARAL; DAVID, cUrgo Téenico em A 'roo LA
Nivel Médio Integrado 2013) grop '

UTFPR

Fonte: Os autores.

Quanto aos resultados obtidos referentes ao planejamento de ensino para a
EPT no contexto estadual paranaense, os trés resultados encontrados mostraram-se
significativos, abrangendo o curriculo integrado nos cursos técnicos, em uma
abordagem interdisciplinar. Contudo, tais pesquisas compreendem o periodo de 2013
a 2016.

De forma geral, ndo encontramos pesquisas com foco em uma formacao
continuada para a EPT, pelas quais evidenciassemos o planejamento de ensino como
foco central de estudos de professores nao licenciados. Os resultados obtidos se
voltam ao planejamento de ensino em um contexto geral de universidades e
instituicbes estaduais, destinadas aos professores licenciados e atuantes nas
disciplinas da base nacional comum curricular.

Mesmo diante da escassez de pesquisas sobre essa tematica, inferimos que a
formacéao inicial dos professores bacharéis, atuantes nas disciplinas especificas dos
cursos ofertados, ndo lhes prepara para o exercicio da docéncia, sendo comum
encontrarem dificuldades em varios aspectos do processo educativo, entre eles, o
planejamento de ensino. Assim, evidenciamos que a proposicdo de formacdes
continuadas vem ao encontro das necessidades de docentes nao licenciados quanto
ao planejamento de ensino no contexto da EPT. Nessa perspectiva, acreditamos que
nossa pesquisa tem muito a corroborar com as lacunas deixadas na formacdo inicial
dos profissionais da EPT.

Nessa perspectiva, a pesquisa mostra sua relevancia ao buscar analisar as
possiveis lacunas que os professores nao licenciados e atuantes neste contexto

possam apresentar em relagdo aos aspectos tedrico-metodolégicos do planejamento
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de ensino, permitindo-lhes um encontro com os saberes inerentes a docéncia e,
assim, um novo olhar para a realidade na qual atuam.

Como instrumento tedrico-prético investigativo desenvolvemos, aplicamos e
analisamos — como produto educacional — uma formag&o continuada colaborativa
sobre o planejamento de ensino na EPT, sob a perspectiva da Pedagogia Histérico-
Critica de Saviani (1999; 2011) e Gasparin (2012).

Sabemos que adentrar o campo das concepc¢des de professores é uma acao
um tanto desafiadora. De acordo com Garnica (2008, p. 499), concepgdes séo “[...]
percepgoes [...]” sujeitas a mutagdes, uma vez que nos encontramos em um “meio
extremamente fluido, dindmico e inconstante”. Nesse sentido, as concepgdes séo
apenas ferramentas que nos apdiam em nossas ac¢fes. Esse foi o principio que
adotamos para a investigacao da temética.

Para uma melhor compreensao do desenvolvimento da pesquisa, o0 documento
encontra-se assim organizado: a secdo 2 apresenta o referencial tedrico que
fundamenta a pesquisa; na secdo 3 destacamos o0 percurso metodolégico da
pesquisa; na secdo 4 fazemos uma descricdo do produto educacional e seu aporte
tedrico; a secao 5 traz as analises dos resultados obtidos; na secdo 6 apresentamos
as consideracdes finais da pesquisa; por fim, trazemos as referéncias e os apéndices

com o0s instrumentos de coleta de dados elaborados.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Nesta secéo, inicialmente, destacamos em aspectos gerais o entendimento do
planejamento de ensino enquanto pratica pedagdgica, para entdo compreendé-lo no
contexto especifico da EPT dispondo, para isso, de um aporte teérico-metodoldgico
fundamentado na Pedagogia Historico-Critica. Posteriormente, apresentamos a
formacao continuada de professores como uma proposta para o desenvolvimento dos
saberes docentes, entre eles o da EPT e suas especificidades. A secao é finalizada
com a apresentacdo dos pressupostos da colaboragédo e grupos colaborativos, com
énfase a uma formacéo continuada sob tal enfoque, enquanto possibilidade reflexiva

e transformadora de concepc¢des sobre o planejamento de ensino na EPT.

2.1 Educacao Profissional e o Ensino Médio Integrado

A politica de educacgéo profissional instaurada no Brasil, tanto na esfera federal,
como estadual, apds a normatizacdo do Decreto n® 5.154/2004, prevé a integracao da
educacao profissional ao ensino médio, de acordo com o disposto no artigo 36-B da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 2017). Por meio do decreto,
buscou-se estabelecer uma politica de educacéo profissional e tecnoldgica articulada
com a educacdo basica, de formacdo humana integral, na qual as dimensdes de
trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura fossem indissociaveis e o trabalho
compreendido como principio educativo. Com base nestes principios, podemos citar

alguns autores, suas concepc¢des e contribuigcdes.

2.1.1 Formacdao Integrada na perspectiva do homem integral e omnilateral — o

trabalho como principio educativo

Compreender o significado de uma formacéo integrada requer, primeiramente,

refletir o significado do termo integrar:

[...] E tornar integro, tornar inteiro, o que? No caso da formagéo integrada ou
do ensino médio integrado ao ensino técnico, queremos que a educacao
geral se torne parte inseparavel da educacdo profissional em todos os
campos onde se da a preparacdo para o trabalho: seja nos processos
produtivos, seja nos processos educativos como a formacéo inicial, como o
ensino técnico, tecnolégico ou superior. (CIAVATTA, 2005, p. 2).
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Este sentido traz uma proposta contraria a fragmentacéo, de forma a superar o
dualismo vivenciado entre formacao geral e profissional na educacéo brasileira. Para
Ramos (2014) é preciso superar a divisdo social histérica do trabalho, concebendo um
homem integral, que ndo apenas domine a técnica, mas consiga ir além, realizando
acOes gque envolvam o pensar, o dirigir ou o planejar.

Frigotto (2012) afirma que uma educacéo integral é, também, omnilateral, pois
esta comprometida com o pleno desenvolvimento do ser humano e todas as
dimensdes convergem para este fim.

Omnilateral € um termo que vem do latim e cuja traducéo literal significa
“todos os lados ou dimensdes”. Educagdo omnilateral significa, assim, a
concepcdo de educacdo ou formacdo humana que busca levar em conta
todas as dimensfes que constituem a especificidade do ser humano e as
condi¢cdes objetivas e subjetivas reais para o seu pleno desenvolvimento
histérico. Essas dimensfes envolvem sua vida corpérea material e seu
desenvolvimento intelectual, cultural, educacional, psicossocial, afetivo,
estético e ladico. Em sintese, educac¢@o omnilateral abrange a educacéo e a
emancipagdo de todos os sentidos humanos, pois 0s mesmos ndo sdo

simplesmente dados pela natureza [..]. (MESZAROS, 1981 apud
FRIGOTTO, 2012, p. 267).

Para avancar em uma educacdo profissional de formacdo humana integral é
necessario unir, de forma mais ampla, contetdos da educacao formal e especificos,
possibilitando a emancipacdo humana, que vai além de se propor o conhecimento de
técnicas e conteudos fragmentados (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2010).

Moura (2014) diz que a formacdo da escola unitaria sempre caminhara em
direcdo a uma formacao humana integral. Nessa trajetoria, € necessario que sejam
plantadas as sementes da formacdo humana integral, cuidando para que crescam
aproveitando-se das contradicbes do capital. Compartilhando da ideia de Marx,
destaca que esse caminho se faz por meio de escolas técnicas, teoricas e praticas,
gue trazem o germe de um ensino que poderd elevar a classe operaria acima das
classes média e superior (MOURA, 2014).

Em uma escola que se propde a ofertar EPT n&o poderia haver espaco para
velhas préticas que valorizem mais a educacéo geral em detrimento da profissional
ou vice-versa. Nessa perspectiva, Moura (2014) diz que caminhar em dire¢cao ao
Ensino Médio Integrado como uma opc¢do é poder garantir uma base unitaria para
todos, na perspectiva da formacao humana integral, omnilateral ou politécnica, tendo
o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura como eixo estruturante.

O Ensino Médio Integrado, para Ciavatta (2014), é possivel e necessario aos
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filhos dos trabalhadores que necessitam de uma profissdo ainda na educacéo basica.
Sendo assim, a integracdo entre trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura acirram
contradi¢cdes e potencializam mudancas.

Para compreender o significado da expressdo “Trabalho como principio
educativo” em uma proposta de EPT, primeiramente, é preciso definir trabalho em
seus dois sentidos: ontolégico e historico. Para Ramos (2014), o homem se constitui
a medida em que necessita produzir continuamente a sua prépria existéncia. Os
conceitos ontologico e histérico surgem do entendimento de que, ao agir sobre a
natureza para satisfazer suas necessidades, o homem produz conhecimento (sentido
ontolégico) e, ao transforma-la pela acéo do trabalho, modifica-se a si préprio (sentido
histérico). Nessa relacdo, na qual o saber é fruto do trabalho do homem, Saviani
(2007) apresenta o papel da escola:

O saber tem uma autonomia relativa em relacdo ao processo de trabalho do
gual se origina. O papel fundamental da escola de nivel médio serd, entéo, o

de recuperar essa relagdo entre o conhecimento e a prética do trabalho.
(SAVIANI, 2007, p. 60).

Avancar em recuperar essa relacdo, de acordo com Ciavatta (2005), é
caminhar no sentido de assumir o trabalho como principio educativo, superando a
dicotomia entre o trabalho manual e intelectual para formar trabalhadores intelectuais,

capazes de atuar como dirigentes e cidadaos.

2.2 Planejamento de ensino: aspectos para o seu entendimento

2.2.1 Conceitos, caracteristicas e pressupostos do planejamento

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, em seu art. 13, preconiza
gue os docentes incumbir-se-do de “[...] V — ministrar os dias letivos e horas-aula
estabelecidos, além de participar integralmente dos periodos dedicados ao
planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional; [...]" (BRASIL, 2017, p.
15). Assim, compreendemos que o ato de planejar é inerente ao processo educativo,
constituindo-se como uma acéo que envolve a participacao integral do docente nos
periodos a ele dedicados. Para Vasconcellos (2002), tal ato consiste em antecipar
acdes ou um conjunto de acdes a serem desenvolvidas de acordo com o previsto.

Dessa forma, planejar ndo representa apenas algo que se faz antes de agir, mas uma
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acao determinada a partir do que se pensa.

Ao refletirmos sobre o planejamento educacional, é possivel apontar os
principais tipos que ocupam o fazer pedagodgico escolar, na visdo de alguns autores
gue discorrem sobre suas finalidades:

a) Planejamento Educacional — de acordo com Vasconcelos (2000),
corresponde ao planejamento em nivel nacional, estadual ou municipal,
incorporando e refletindo as grandes politicas educacionais;

b) Planejamento Escolar — para Libaneo (1992), é uma atividade que
possibilita ao coletivo escolar refletir, tomar decisbes sobre a
organizacao, o funcionamento e a proposta pedagogica da instituicdo. E
um processo que tem por objetivo a articulagéo da atividade escolar com
a problematica do contexto social vivenciado;

c) Planejamento Curricular — segundo Vasconcellos (1995) é um
instrumento de previsdo sistematico e orientador da acdo educativa na
escola, preocupando-se com as experiéncias gerais de aprendizagens
oferecidas ao estudante por meio dos diversos componentes
curriculares;

d) Planejamento de Ensino — é o processo que envolve, de acordo com
Padilha (2001), a atuacédo do docente e seu trabalho pedagdgico, nas
acOes e situacOes de interacdo entre professor e alunos e entre o0s
préprios alunos.

Do planejamento de ensino resultara o Plano de Aula, um documento utilizado
pelo docente para o registro de sua organizagado quanto ao que deve ser desenvolvido
em um bimestre, trimestre ou semestre letivo, com descricdo clara dos objetivos
previstos, conteudos a serem aprendidos, procedimentos tedrico-metodoldgicos,
assim como os instrumentos/critérios de avaliagdo que serdo utilizados para o
acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem. Assim, segundo Padilha
(2001), o Plano de Aula é a organizacao sistematizada e que justifica as acdes
previstas e realizadas, apresentando-se como um guia pratico que orienta 0 processo
educativo.

Concordamos com Vasconcellos (1995) ao afirmar que o planejamento pode
ser concebido como um processo que envolve o fazer docente em seu cotidiano
escolar, com prioridade a formacdo do estudante por meio da pratica do curriculo.

Assim, o planejamento envolve todos os tempos da pratica educativa, sendo um
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exercicio permanente da acéo-reflexdo-acdo, o que caracteriza o ser educador.

Muitas vezes, a concepcao que se tem acerca do planejamento de ensino é de
uma mera atividade burocratica, requerida pelo diretor e/ou coordenacéo pedagogica
da instituicdo de ensino e, posteriormente, ndo mais revisitada. E uma pratica escolar
comum que planejamentos sejam mantidos os mesmos por determinados periodos,
havendo a troca, apenas de datas e conteldos programaticos, quando nao, de planos
entre docentes da mesma escola ou de escolas diferentes. Assim, faz-se necessario
que gestores, equipe pedagdgica e docentes se voltem para este instrumento
educativo, resgatando o espaco a ele destinado.

Em um processo participativo, reflexivo e mediado pelo didlogo, equipes
escolares — ao direcionarem seus olhares para o planejamento de ensino e seus
pressupostos tedricos — reconhecem a necessidade de repensé-lo, revisitando, para
iSS0, suas proprias concepcdes e praticas educativas. Entendemos ser este o caminho a
ser percorrido: o da ressignificacdo do planejamento de ensino por todo o coletivo
escolar.

Como ja referenciado, adentrar a seara de concepcdes de professores € no
minimo desafiador, uma vez que, segundo Garnica (2008), as concepcdes sao
crencas, juizos, percepcles, experiéncias prévias, as quais se encontram em
constantes mudancas nos individuos. Corroboramos com o autor quando diz que néo
€ possivel obter respostas definitivas, o que também nédo é o nosso objetivo com a
pesquisa. Preferimos a trajetéria de como investigar concep¢des e ndo a chegada
(GARNICA, 2008).

Este caminho do como chegar a novas concepg¢des pode gerar mudancgas e
transformacgdes na pratica educativa, principalmente se estiver atrelado a questdes
problematizadoras, que inquietam e desafiam seus pares. Nessa perspectiva,
lembramos de Freire (1987) ao afirmar que, sujeitos dialdgicos, ao se voltarem para
uma realidade problematizadora que os desafia, a resposta serd sempre uma agao
transformadora.

Nesse sentido, podemos destacar que o planejamento de ensino € um
instrumento tedrico-pratico — resultado de uma acdo pedagodgica, reflexiva e
intencional — sobre o que, como, porque e para quem planejar. Um referencial em
permanente construcdo, que precisa transcender a individualidade do fazer
pedagogico da sala de aula para assumir um compromisso coletivo, fruto da

combinacgao de experiéncias e reflexdes de um grupo.
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O artigo 14, inciso |, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(BRASIL,2017), dispbe sobre o Projeto Politico Pedagogico (PPP), um documento
relevante ao contexto educacional, o qual apresenta em sua estrutura os principios,
diretrizes organizacionais e operacionais da pratica pedagogica e administrativa da
instituicdo. A legislacdo ainda prevé que as instituicbes de ensino, conforme suas
peculiaridades e fundamentadas nos principios da gestdo democratica, devem
elaborar seu PPP em um processo colaborativo, o qual envolva todos os profissionais
gue nela atuam. As acdes nele contempladas preveem a organizacao sistematizada,
porém nunca definitiva do trabalho pedagodgico a ser desenvolvido, conforme
preconiza Vasconcellos (2004):

O Projeto Politico-Pedagdgico é o plano global da instituicdo. Pode ser
entendido como a sistematizagdo, nunca definitiva, de um processo de
Planejamento Participativo, que se aperfeicoa e se concretiza na caminhada,
gue define claramente o tipo de acdo educativa que se quer realizar. E um
instrumento  tedrico-metodologico para a intervencdo e mudanga da
realidade. E um elemento de organizacdo e integracdo da atividade pratica

da instituicdo neste processo de transformacdo. (VASCONCELLOS, 2004, p.
169).

O PPP também destaca a reciprocidade entre as dimensdes politica e
pedagdgica do ato educativo. O sentido pedagdgico encontra-se vinculado as acées
e cumprimento das intencionalidades educativas. Quanto a dimenséao politica, Veiga
(2005) aponta para o compromisso estabelecido com o cidadéo a ser formado e o tipo
de sociedade que se espera.

Ainda sobre as duas dimensdes do PPP, Saviani (1983) ressalta que a politica
se estabelece a medida em que é realizada enquanto pratica pedagdgica. Na
perspectiva pedagogica, Veiga (2005) afirma que o PPP dara indicacbes para a
organizacédo do trabalho pedagogico, o que inclui o trabalho do professor em sala de
aula. Quanto a uma possivel concepc¢ao burocratica de Projeto Politico Pedagaogico,

Veiga (2005) destaca:

O projeto ndo é algo que é construido e em seguida arquivado ou
encaminhado as autoridades educacionais como prova do cumprimento de
tarefa burocratica. Ele é construido e vivenciado em todos os momentos, por
todos os envolvidos com o processo educativo da escola. O projeto busca um
rumo, uma direcdo. E umaacéo intencional, com um sentido explicito, com
um compromisso definido coletivamente. (VEIGA, 2005, p. 12-13).

Com base nestes pressupostos, podemos concordar e destacar a relevancia
do PPP para uma instituicdo de ensino. Um documento que é fruto de a¢bes coletivas

e que tem nos principios da gestdo democrética e da autonomia, tracos fortes de sua
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composicdo. Nele podemos encontrar os fundamentos politicos e educacionais de
uma comunidade escolar, expressos em concepcoes, objetivos de ensino e de
aprendizagem, conhecimentos curriculares, procedimentos metodoldgicos e de
avaliacéo.

Uma parte que merece destaque no bojo do PPP dos cursos técnicos
integrados ao ensino médio sdo as propostas pedagdgicas, as quais envolvem as
disciplinas da Base Nacional Comum curricular, assim como os planos de curso,
contendo as ementas de cada disciplina da Educacéo Profissional, encaminhamentos
metodoldgicos e processos avaliativos. Dessa forma, é possivel perceber que ndo ha
como desvincular o Projeto Politico Pedagogico do planejamento de ensino. Ha, no
bojo deste instrumento de sistematizacdo do processo educativo, um entrelacar de
acOes que determinam a identidade social da escola, sua missdo e os caminhos a
serem percorridos por meio do curriculo escolar, dos objetivos e das metodologias
estabelecidas para cada série/ano/curso, cabendo ao docente e a todo o coletivo
escolar conhecer tais especificidades.

Diante do exposto, queremos enfatizar a importancia do docente revisitar o PPP
da instituicdo de ensino na qual trabalha, de maneira reflexiva e intencional, também
nos momentos que envolvem o planejar das acbes educativas da sala de aula.
Contudo, nos perguntamos: mesmo diante do discurso que enfatiza a importancia da
pratica do planejamento de ensino nas escolas, pode haver, nele, sentido para os
docentes?

No intuito de encontrar respostas, citamos Vasconcellos (2002) ao afirmar
existir uma ambiguidade de concepgbes sobre o ato de planejar, resultado de
experiéncias vivenciadas pelos docentes. Estes, ao mesmo tempo em que concordam
com a importancia do planejamento, encontram-se marcados pela experiéncia de
elaboracdo de planos em uma perspectiva burocratica. Segundo o autor, ndo ha
maneira de os educadores se envolverem significativamente nesta atividade se néo
perceberem objetivo nela.

Ao refletirmos nesse ponto especifico da objetividade x subjetividade do sujeito
no processo de planejar, buscamos entender quais aspectos da subjetividade
interferem diretamente na pratica do docente, de tal forma que o mistério que se
esconde por tras de certas acoes e reacdes seja desvendado. Vasconcellos (2002)
afirma que o sujeito somente conseguira ressignificar o planejamento de ensino no

momento em que se colocar em uma perspectiva de mudanca.



31

Freire (1987) denota que € preciso uma imersao na realidade problematizadora,
de tal forma que a razao surja dela.
Os individuos imersos na realidade, com a pura sensibilidade de suas
necessidades, emergem dela e, assim, ganham a razdo das necessidades.
Desta forma, muito mais rapidamente, poderdo ultrapassar o nivel da

“consciéncia real”, atingindo o da “consciéncia possivel”’. (FREIRE, 1987, p.
64).

De acordo com Vasconcellos (2002, p. 36), um dos sentidos do planejar “é a
percepcao por parte do sujeito da necessidade de mudanca”. Porém, para que iSso
ocorra, € necessario que os docentes se voltem as suas praticas pedagdgicas e
reflitam se ha algo que necessite de mudancas, transformacéo ou aperfeicoamento.
Diante de uma possivel resposta negativa, € primordial existirem acdes que
contribuam para o reconhecimento do planejamento de ensino como um ato de
humanizacédo. Muitas vezes, o docente, em sua propria humanidade, encontra-se
desanimado consigo mesmo, com a escola, com a educacéo, com a sociedade, néo
demonstrando reacido diante desta aparente “morte” educacional, que o distancia
cada vez mais do processo de humanizacao do ato educativo.

Para Vasconcellos (2002, p. 37) “o grande n6 do planejamento pode estar na
morte do auténtico trabalho pedagdgico”, pois quem esta “morto”, ndo quer mudar e,
consequentemente, ndo deseja planejar. Nesse sentido, é necesséario ajuda para
restabelecer o compromisso ético e social com seu trabalho, rompendo com a
realidade destruidora de si mesmo e daqueles que diretamente sao influenciados por
ela. O ato de humanizagdo comeca em si mesmo para depois expandir-se em seu
entorno. Assim, pensar o planejamento de ensino é repensar a propria pratica
educativa, no sentido de se colocar em uma perspectiva de mudanca.

Uma acdo dessa natureza contribui para a desconstrucédo da ideia de que
planejar se resume em um ritual de entrega de um documento formal, requerido pela
instituicdo, contendo a descricdo de uma sequéncia l6gica de contetudos pré-
estabelecidos, objetivos, procedimentos metodologicos e de avaliacdo a serem
desenvolvidos em um determinado periodo letivo. Sobre isso, Vasconcellos (2002)

pontua:

Coloca-se aqui uma possivel situacdo de prostituicdo do magistério:
planejamos porque outros nos pedem/obrigam, mas nao acreditamos
naquilo... Nos vendemos barato; preferimos cumprir rituais formais a enfrentar
conflitos...O professor deveria se recusar a formalizar planos, enquanto ndo
estivesse convencido. Onde esta a formagao para a autonomia? (a comegar
por ele mesmo!). (VASCONCELLOS, 2002, p. 38-39).



32

Ainda sobre o ato de planejar em um sentido técnico e desinteressado, Luckesi
(2005) afirma ser esta uma realidade que precisa ser transformada, a comecar pelo
professor, como ja nos referimos anteriormente. Cabe a ele resgatar o lugar do
planejamento de ensino na pratica educativa, em um movimento subjetivo de
reconhecer-se enquanto sujeito autbnomo e responsavel por esse caminho de
liberdade, amadurecimento e transformacédo. No aspecto da autonomia, Freire (2002)

afirma:

A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, é vir a
ser. N&o ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da
autonomia tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo
e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade.
(FREIRE, 2002, p. 41).

Se a autonomia se constitui em um amadurecimento do sujeito, podemos
afirmar, entdo, que acoes transformadoras resultam deste processo, o qual demanda
uma consciéncia inicial, movida pelo desejo de querer “ser”, de querer “fazer’ e
“vivenciar” tais mudancas.

No caminho da formacédo docente, como pressuposto para o entendimento do
planejamento de ensino, esta a compreensao de que uma boa préatica depende
sempre de uma teoria que a sustente. Sobre isso, Freire (1987) diz que todo fazer que
€ praxis, necessita de uma teoria que o ilumine.

Para Vazquez (1977) a teoria ndo pode transformar o mundo e sim contribuir,
0 que para isso exige que saia de si mesma, sendo assim, assimilada primeiramente
por aqueles que vao ocasionar os atos transformadores. Neste sentido, afirma ainda:
“‘Entre a teoria e a atividade pratica transformadora, se insere um trabalho de
educacgéo das consciéncias, de organizagdo dos meios materiais e planos concretos
de agéo” (VAZQUEZ, 1977, p. 207).

Nesse contexto, no momento de planejar, é primordial que sejam considerados
alguns aspectos, como: conhecimento da realidade na qual se deseja planejar
(instituicdo, os estudantes, as familias, a comunidade em geral); realizacdo de
sondagem dos diferentes saberes trazidos pelos estudantes, relacionando-os com o
conhecimento sistematizado a ser desenvolvido; definicdo clara de objetivos,
procedimentos metodologicos e de avaliacdo, com vistas a garantir 0o suporte
organizacional do que se pretende executar.

Para Vasconcellos (2002), algumas finalidades do planejamento de ensino séo

consideradas pertinentes, tais como:
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Possibilitar a reflexdo e a (re)significacdo do trabalho pedagdgico; resgatar o
espaco de criatividade do educador; favorecer a pesquisa sobre a prépria
préatica; organizar adequadamente o curriculo, racionalizando as experiéncias
de aprendizagem, tendo em vista tornar a agdo pedagdgica mais eficaz e
eficiente; estabelecer a comunicagcdo com outros professores e alunos; ajudar
a resgatar o movimento conceitual e a organizar o fluxo de expresséo sobre
o objeto de conhecimentos; [...]; ser elemento de autoformacé&o do professor,
na medida em que possibilita o pensar mais sistematicamente sobre a
realidade, sobre a proposta, sobre a pratica, ajudando, pois, a diminuir a
distancia entre teoria-pratica, evitando a rotina e a improvisacéao; resgatar o
saber docente, a cultura pedagégica do grupo; superar a expropriacdo a que
o professor foi submetido em relacdo a concep¢cdo e ao dominio do seu
guefazer, resgatando sua condicdo de sujeito de transformagéo.
(VASCONCELLOS, 2002, p. 61-62).

Assim, percebemos que um bom planejamento de ensino sempre estara
atrelado a uma acéo educativa intencional, plena de sentidos e significados, resultado

de um compromisso ético, politico, pedagogico e social.

2.2.2 Planejamento de ensino sob a perspectiva da Pedagogia Historico-Critica

A acdo de planejar, como vimos, encontra-se entrelacada com os muitos
aspectos do processo de ensino-aprendizagem, sendo necessdria para que 0S
objetivos sejam atingidos. E importante lembrarmos, mais uma vez, que O
planejamento de ensino ndo deve significar uma tarefa burocrética, executada em um
determinado periodo letivo e que, depois de cumprido, hdo seja mais revisitado. Esse
€ o sentido reducionista do planejamento de ensino, ainda muito presente na pratica
docente, porém velado na forma de discurso. Sendo assim, entendemos a
necessidade de sua ressignificacdo, quando compreendido como uma acao tedrico-
pratica diaria, intencional, duradoura e que possibilita — por meio da reflexdo e atuagéo
sobre a pratica — uma melhor organizagéo do trabalho pedagogico.

No centro de uma relagdo tedrico-pratica, Freire (1987) destaca que a
subjetividade e a objetividade estdo presentes como unidade dialética, na qual
primeiro se conhece a realidade para, entdo, alcancar um resultado de pensar e atuar
certo sobre ela, objetivando sua transformacgéo. Nessa perspectiva, o planejamento
de ensino reflete a subjetividade e a objetividade do docente, frente a uma realidade
gue é por ele constantemente pensada. Ao planejar, traz consigo indagacdes que 0
fazem refletir sobre o porqué planejar, para quem planejar e como possibilitar o acesso
ao conhecimento cientifico, entendendo ser ele a condigdo necessaria para a

transformacdo social. Nesse movimento estdo os fundamentos tedricos-
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metodoldgicos que dao sentido e sustentacdo a pratica pedagdgica.

Partindo dessas afirmacdes que nos trazem sentido, encontramos na
Pedagogia Historico-Critica, preconizada por Saviani (2011), aporte tedrico-pratico
para nossas reflexdes a respeito do planejamento de ensino. O autor afirma ter
buscado nos pressupostos do Materialismo Historico-Dialético a base para a teoria
desenvolvida. Assim, situa a dialética na relacdo do movimento e das transformacdes,
ndo como idealista ou entre 0s conceitos, porém uma concepg¢do que, por meio do
movimento real, histérico, “procura compreender e explicar o todo desse processo,
abrangendo desde a forma como sdo produzidas as relacdes sociais e suas condi¢des
de existéncia até a insercdo da educacao nesse processo” (SAVIANI, 2011, p. 120).

Saviani (2011) também destaca que, na Pedagogia Histérico-Critica, a luz do
que preconiza Vazquez (1968), estd o entendimento de praxis, como sendo um
conceito onde teoria e pratica se mantém articuladas. Para ele, o sentido da praxis se
estabelece quando se instiga alguma transformacéo e, para que isso ocorra, faz-se
necessaria uma interpretacdo consciente da realidade. E nesse campo teorico-
conceitual que situamos nossas reflexdes a respeito do planejamento de ensino,
entendendo ser ele um instrumento de possibilidade para a articulacdo entre o fazer
e 0 pensar, com vistas a uma realidade transformadora que sé é alcancada por meio
do acesso ao saber elaborado, sistematizado. Este é o cerne da Pedagogia Historico-
Critica, que concebe o saber como “...] objeto especifico do trabalho escolar’
(SAVIANI, 2011, p. 8).

Sendo assim, planejar no viés da Pedagogia Histérico-Critica requer a
compreensao do saber cientifico, o qual € materializado por meio das multiplas
relacdes entre os saberes da pratica social, cabendo a escola possibilitar 0 acesso a
esse saber. Sobre isso, Saviani (2011, p. 35) enfatiza: “Ora, classico na escola é a
transmisséo-assimilacéo do saber sistematizado. Este € o fim a atingir”.

Sendo essa a premissa que traz sentido ao trabalho educativo, enfatizamos
que, para atingi-la é preciso planejar. Assim, o planejamento de ensino, sendo uma
acao educacional intencional, direciona os caminhos a serem percorridos em busca
do saber sistematizado, resultado de um movimento dial6gico, de reflexao histérica e
critica da realidade concreta, que passa a ser compreendida e transformada.

Para Saviani (2011) o homem néo nasce sabendo ser homem, ou seja, pensar,
sentir, agir, avaliar. Portanto, nisso implica o ato educativo, o saber que emerge do

processo de ensino-aprendizagem. Nesse aspecto, mais uma vez, percebemos a
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presenca do planejamento docente contribuindo para a organizacdo do trabalho

pedagogico de forma a possibilitar, por meio do ato educativo, o encontro com o saber

cientifico. E nesse encontro que se funde o saber elaborado em saber escolar:
Essa transformagdo é o processo por meio do qual se selecionam, do
conjunto do saber sistematizado, os elementos relevantes para o crescimento
intelectual dos alunos e organizam-se esses elementos numa forma, numa
sequéncia tal que possibilite a sua assimilacdo. Assim, a questdo central da
pedagogia é o problema das formas, dos processos, dos métodos;
certamente, ndo considerados em si mesmos, pois as formas s6 fazem

sentido quando viabilizam o dominio de determinados contetdos. (SAVIANI,
2011, p. 65).

Sendo assim, para quem planejamos? E de que forma? Podemos responder
tal indagacao ressaltando que planejamos para que 0 processo de assimilacdo do
conhecimento ocorra de forma significativa aquele que aprende. Nesse sentido,
Saviani (1999) apresenta o0 método como sendo essencial ao processo de ensino-
aprendizagem. Para ele, uma escola que funcione bem € aquela interessada em
meétodos de ensino eficazes, que estimule a atividade dos alunos sem renunciar a
iniciativa do professor; que estimule o didlogo entre alunos e deles com os professores
e com a cultura historicamente acumulada; que leve em conta o interesse e ritmos de
aprendizagem dos alunos, “sem perder de vista a sistematizagdo e gradagao para
efeitos do processo de transmisséo-assimilacado dos contetddos cognitivos” (SAVIANI,
2011, p. 79).

Nessa perspectiva, Saviani (1999) apresenta 0s cinco passos do método da
Pedagogia Historico-Critica para a sistematizacdo do conhecimento — que ele preferiu
chamar de momentos articulados em um movimento Unico — cuja duracdo varia de
acordo com as situacbes da pratica pedagogica. Sdo eles: Pratica Social,
Problematizagdo, Instrumentalizagdo, Catarse e Pratica Social.

O primeiro passo, chamado de Pratica Social, seria 0 ponto de partida na
sistematizacdo do conhecimento, um momento comum a professores e alunos e, ao
mesmo tempo, diferenciado em virtude do posicionamento de cada um, enquanto
agentes sociais. Do ponto de vista pedagdgico da pratica social, professores e alunos,
segundo Saviani (1999, p. 80) “encontram-se em niveis diferentes de compreenséao
[...]". O professor, segundo o autor, esta em um nivel de sintese precaria (sintética)
em relacdo ao conhecimento e experiéncia da vida social, enquanto o aluno em um
nivel sincrético. A denotacdo precaria diz respeito ao professor ndo conseguir

antecipar ou conhecer os niveis de compreensao dos alunos em relacao ao ponto de
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partida da pratica pedagdgica, por mais articulados que estejam estes conhecimentos
e experiéncias com a pratica social. Ja em relacdo aos alunos, o nivel de compreensao
no ponto de partida € precario, justamente por estarem na condicdo de alunos,
havendo no ponto de partida a impossibilidade de articulagdo “da experiéncia
pedagogica na pratica social de que participam” (SAVIANI, 1999, p. 80), por mais
conhecimentos e experiéncias que possuam da pratica social.

No segundo passo, denominado Problematizagdo, sao identificados os
problemas da pratica social que precisam ser resolvidos e quais os conhecimentos
gue precisam ser dominados para que essa a¢ao possa ocorrer. O terceiro passo do
processo de transmissdo e assimilacdo do conhecimento, € denominado
Instrumentalizacdo, pois “trata-se de se apropriar dos instrumentos tedricos e praticos
necessarios ao equacionamento dos problemas detectados na préatica social”
(SAVIANI, 1999, p. 81).

O quarto passo € o momento no qual se elabora uma nova expressao para o
novo entendimento obtido com a andlise da préatica social. E 0 momento que Saviani
(1999) chama de Catarse.

O quinto e ultimo passo € o ponto de chegada, denominado por Saviani (1999)
como Prética Social, porém agora com uma compreensdo do ponto de chegada.
Sobre este momento, explica:

O ponto de chegada € a prépria préatica social, compreendida agora ndo mais
em termos sincréticos pelos alunos. Neste ponto, a0 mesmo tempo que 0s
alunos ascendem ao nivel sintético em que, por suposto, ja se encontrava o
professor no ponto de partida, reduz-se a precariedade da sintese do

professor, cuja compreensao se torna mais e mais organica. (SAVIANI, 1999,
p. 81).

Essa elevacdo do nivel dos alunos ao do professor é essencial para a
compreensao dos aspectos especificos da relacdo pedagdgica. “[...] a passagem da
sincrese a sintese; em consequéncia, manifesta-se nos alunos a capacidade de
expressarem uma compreensao da pratica [...]°, conforme Saviani (1999, p. 82), com
tamanha elaboracgéo, antes possivel somente ao professor. O autor ressalta também
a qualidade que passou a existir na compreensao da pratica social por meio da
mediacdo da acdo pedagdgica, enquanto sujeitos sociais ativos. E que uma prética
transformadora é resultado dessa mediacao, onde a teoria se faz pratica por meio de
uma educacao da consciéncia.

Os cincos passos propostos por Saviani (1999) nos trazem uma riqueza de
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sentidos, uma vez que nos possibilita melhor clareza quanto aos caminhos a serem
percorridos na direcdo do saber sistematizado. Tais caminhos ndo se esgotam nos
passos apresentados, porém, encontram neles suporte teorico-reflexivo para a
organizacdo dos meios e formas de alcance a esse saber que torna os individuos
humanizados. De acordo com a Pedagogia Historico-Critica, pelo ato educativo é
possivel “[...] produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”
(SAVIANI, 2011, p. 6).

O sentido do ato educativo que nos apresenta Saviani (2011) nos permite
embarcar em uma reflexdo a respeito de sua operacionalizacdo na EPT, em um viés
interpretativo que o identifica como sendo um canal de comunicagdo entre
educadores/educandos e o conhecimento que emerge da pratica social. Dai surge a
necessidade de uma organizacao do processo de ensino-aprendizagem que passa a
ser sistematizada por meio do planejamento de ensino.

Partindo desta compreensédo, que nos é subjetiva, abordaremos no proximo
topico algumas reflexdes a respeito do Planejamento de Ensino na Educacédo
Profissional e Tecnoldgica a partir do método proposto por Gasparin (2012), que toma
por base o movimento dialético dos cinco passos propostos por Saviani (1999).

Nessa perspectiva, pretendemos entrelacar os pressupostos da Pedagogia
Historico-Critica aos desafios da EPT, situando o planejamento de ensino no contexto
da proposta didatica preconizada por Gasparin (2012), como também no entorno de

outros dialogos que venham contribuir com as reflexdes ora apresentadas.

2.2.3 O planejamento de Ensino na Educacé&o Profissional e Tecnolégica

Pensar o planejamento de ensino na EPT demanda clareza quanto aos
desafios que esse tipo de educacdo propfe. Isso envolve compreender o curriculo
integrado como uma premissa necessaria em qualquer acao que se estabeleca nesse
contexto. Assim, convém que o0 projeto politico pedagogico e as propostas
pedagdgicas curriculares dos cursos profissionais técnicos de nivel médio expressem,
de forma organizada, as finalidades a serem alcangadas com 0s processos
educativos.

Em sua pratica, o docente se depara cotidianamente com a proposta curricular

do curso em que atua, o qual contém a ementa dos conteudos a serem desenvolvidos
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em um semestre ou ano letivo e, a partir delas, elabora seus planos de ensino, com
destaque aos conteudos, objetivos, procedimentos didaticos/metodologicos a serem
utilizados, assim como o0s instrumentos avaliativos para a verificagdo da
aprendizagem.

Contudo, na organizagao do planejamento de ensino, é preciso considerar 0s
principios que norteiam a pratica pedagogica do curriculo. O art. 3° da Resolucéo
01/2021, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional
e Tecnoldgica, dispbe de alguns principios orientadores, entre 0s quais podemos citar:

[...] IV — centralidade do trabalho assumido como principio educativo e base
para a organizacdo curricular, visando a construcdo de competéncias
profissionais, em seus objetivos, conteldos e estratégias de ensino e
aprendizagem, na perspectiva de sua integrag&o com a ciéncia, a cultura e a
tecnologia; [...] VII — indissociabilidade entre educacéo e préatica social, bem
como entre saberes e fazeres no processo de ensino e aprendizagem,
considerando-se a historicidade do conhecimento, valorizando os sujeitos do
processo e as metodologias ativas e inovadoras de aprendizagem centradas
nos estudantes; VIII — interdisciplinaridade assegurada no planejamento
curricular e na pratica pedagdgica, visando a superacgéo da fragmentagéo de
conhecimentos e da segmentacdo e descontextualizacdo curricular; IX —
utilizacdo de estratégias educacionais que permitam a contextualizacéo, a
flexibilizacdo e a interdisciplinaridade, favoraveis a compreensdo de
significados, garantindo a indissociabilidade entre a teoria e a pratica

profissional em todo o processo de ensino e aprendizagem; [...]. (BRASIL,
2021, p. 1-2).

Sob a perspectiva historico-critica, possibilitar, por meio do planejamento de
ensino, a presenca de tais principios nos contetdos, métodos e formas, é reconhecer
na préatica do curriculo integrado uma oportunidade de travessia para a formacéo
humana integral.

Com essas primeiras proposi¢cdes, objetivamos prosseguir no dialogo a respeito
do planejamento de ensino na EPT, porém a luz da metodologia dialética proposta por
Gasparin (2012), caracterizada nos cinco passos para a construgao e reconstrucao
do conhecimento.

Na apresentacdo da didatica dos passos, pretendemos refletir a respeito de
alguns dos principios norteadores da EPT, os quais corroboram para a pratica do
curriculo integrado, relacionando-os aos conceitos tedrico-metodolégicos do
planejamento de ensino. Gasparin (2012, p. 3) destaca que a proposta pedagdgica
por ele apresentada possui um teor dialégico que enriquece 0Ss processos escolares,
fundamentando tanto “a concepcdo metodoldgica e o planejamento de ensino-
aprendizagem, como a acdo docente-discente”. Portanto, uma metodologia que, ao
expressar a totalidade do processo pedagdgico, traz centro e dire¢do a construcdo do
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conhecimento.

Ao planejar, é preciso que o docente compreenda que todo conhecimento
emerge da prética social, sendo resultado de um processo histérico, materializado na
ciéncia, na cultura e na tecnologia. Nesse sentido, ndo had como pensar um
conhecimento que ndo esteja vinculado a um conhecimento anterior. Este
pressuposto é parte do primeiro passo, denominado por Gasparin (2012) de Pratica
Social Inicial, no qual destaca a importancia de se considerar como ponto de partida
na construcao do conhecimento os saberes e fazeres da pratica social, apresentados
tanto pelo professor como pelo aluno, mesmo que em niveis diferenciados.

E 0 momento de interesse docente por aquilo que os alunos ja conhecem, com
abordagem do conteldo a ser estudado e de seus objetivos, com manifestacdo de
curiosidades e anseios dos estudantes a respeito do que gostariam de saber mais
sobre o conteudo proposto. Como adverte Freire (2002, p. 54), € a “promogao da
curiosidade espontanea para a curiosidade epistemoldgica”.

Em um contexto como o da EPT convém considerar que toda a¢cdo educativa,
planejada intencionalmente, se volta a realidade daqueles que vivem ou viverdo do
trabalho. “[...] E a centralidade do trabalho assumido como principio educativo”
(BRASIL, 2021, p. 1). Assim, os conteudos desenvolvidos, tanto nas disciplinas da
Base Nacional Comum, como nas disciplinas técnicas, precisam se aproximar da
pratica social dos educandos.

De acordo com Gasparin (2012), no momento da apresentacao inicial de um
conteudo, a visao do professor € sintética, enquanto a do aluno € sincrética e cadtica.
O autor explica que, no processo de planejamento de ensino, o docente vislumbra
todo o caminho a ser percorrido — isso denota sua visao sintética. Por outro lado, o
estudante demonstra uma visdo sincrética do conhecimento durante o ponto de
partida, simplesmente por ainda ndo conseguir relacionar a nova experiéncia
pedagdgica coma pratica social vivenciada. Sobre esse momento da pratica social
inicial do conteudo, Gasparin (2012) destaca a necessidade do professor identificar as
concepc¢Oes dos educandos em relacdo ao tema em estudo, mesmo que sincrético,
em nivel de senso comum.

Esse processo que, segundo Gasparin (2012, p. 20), “traduz a compreenséo e
a percepcao que perpassam todo o grupo social” em relacdo ao conteudo
apresentado, vem possibilitar o tracado de um caminho sistematizado em direcédo ao

conhecimento cientifico. O conceito presente na Teoria Histérico-Cultural,
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denominado de Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP, corrobora com nossa
reflexdo, ao considerar que o individuo, necessita de estruturas prévias, como
fundamento para a construcdo de novas aprendizagens.

Para Vygotsky (2001), a ZDP representa a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial, sendo que o primeiro,
ja consolidado pelo individuo, torna-o capaz de resolver situacdes de forma autbnoma,
enquanto o segundo, caracterizado por fun¢des que se encontram em um estagio
menos elaborado, de amadurecimento intelectual, necessita da intervencdo de
sujeitos mais experientes para que venham a se desenvolver. Assim, acreditamos que
o professor, enquanto mediador do processo de ensino-aprendizagem, pode viabilizar
essa aproximacao entre o conhecimento real e o saber sistematizado. Para Gasparin
(2012), como procedimento pratico nesse movimento:

O professor anuncia, entdo, o contetdo a ser trabalhado. Dialoga com os
educandos sobre o contetdo, busca verificar que dominio ja possuem e que
uso fazem dele na prética social cotidiana. E a manifesta¢do do estado de
desenvolvimento dos educandos, ocasido em que Sao expressas as
concepcdes, as vivéncias, as percep¢des, 0s conceitos, as formas préximas
e remotas de existéncia do contetido em questao. Esse didlogo também torna
mais claro ao professor o grau de compreensédo que ele ja detém sobre o

assunto, o que evidencia seu patamar de sistematizacdo mais elevado dos
alunos. (GASPARIN, 2012, p. 20).

Assim, ao perceber o nivel de desenvolvimento em que o estudante se encontra
em relacdo ao conteudo a ser apreendido, cabe ao professor iniciar sua acéo
planejada para que o aluno avance nesse processo, sendo expressa, nos objetivos, a
meta a ser atingida. Essa pratica — na qual é listado o que os alunos ja sabem e o que
ainda precisam saber sobre o conteddo — € um procedimento que “auxilia os
educandos a assumirem o encaminhamento do processo pedagogico” (GASPARIN,
2012, p. 22).

Nessa perspectiva, Gasparin (2012) destaca ainda, que o primeiro passo,
considerado “ponto de partida”, permite a contextualizagdo do conteudo, trazendo os
guestionamentos iniciais dos educandos sobre a realidade vivenciada, despertando,
assim, uma consciéncia critica sobre o problema social que possibilite, por meio do
desenvolvimento dos proximos passos, ultrapassar o conhecimento empirico,
cotidiano, imediato e aparente para uma visdo sintética da nova pratica social do
conteado. A consciéncia critica sobre a realidade possibilitarA meios para sua
transformacao. Nesse sentido, citamos Freire (1987) quando afirma que, quanto mais

nos debrucamos em uma realidade para conhecé-la, melhor a conhecemos e melhor
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a transformamos.

O segundo momento, denominado Problematizacao, consiste em selecionar e
discutir os problemas da prética social descritos no primeiro passo, identificando quais
conhecimentos precisam ser dominados para que sejam resolvidos. As grandes
guestdes sociais estdo inseridas nos conteudos da unidade desenvolvida pelo
professor. E na problematizacdo “que se inicia o trabalho com o contetdo
sistematizado” (GASPARIN, 2012, p. 33).

Nesse contexto, entendemos que, ao planejar, o docente necessita considerar
esse momento de problematizacdo, por meio do qual os contetddos curriculares
significativos serdo selecionados e trabalhados sistematicamente para que as
questdes sociais levantadas possam ser respondidas. A pratica social manifestada no
problema investigado ndo se apresenta fragmentada, descontextualizada, mas
representada na totalidade que a caracteriza. Logo, para melhor compreendé-la, faz-
se necessario identificar as diferentes dimensdes do conhecimento cientifico que a
compdem.

Para Gasparin (2012, p. 42) ao suscitar o interesse dos educandos pelo
conteudo proposto e de preferéncia com a colaboragcdo destes, o docente elabora
“‘desafios que envolvem aspectos conceituais sociais, econdémicos, politicos,
cientificos, culturais, historicos, filosoéficos, religiosos, morais, éticos, estéticos, [..]".
Nesse processo de construcdo do conhecimento, a partir de uma consciéncia critica,
buscam-se solu¢des, mesmo que tedricas, para os desafios colocados pela realidade.
E nesse ponto especifico da pratica educativa que o principio da interdisciplinaridade,
previsto no artigo 3° das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao
Profissional e Tecnoldgica (BRASIL, 2021) comec¢a a ganhar sentido. O documento
evidencia a importancia de assegurar por meio do planejamento curricular e da pratica
pedagdgica, a interdisciplinaridade, “como forma de superagao da fragmentagao de
conhecimentos e da segmentacdo e descontextualizagéo curricular” (BRASIL, 2021,
p. 2).

Concordamos com Saviani (2011) sobre a necessidade de superacdo do
conhecimento que se mostra fragmentado nas disciplinas escolares, assim como na
propria divisdo do trabalho. Segundo o autor, o rompimento com as especializa¢gdes
ocorre a partir de um conhecimento articulado, percebido em sua totalidade.

Kuenzer (2000) enfatiza que o conhecimento dessa totalidade ndo esta no

dominio de todos os fatos e sim no movimento das relagcdes que se estabelecem e
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séo reconstruidas historicamente.

A autora destaca a dificuldade que os jovens do ensino médio apresentam em
relacionar os contetdos curriculares propostos e a pratica social, apontando a
contextualizacdo como um caminho metodoldgico para essa aproximacgdo. Segundo
ela, é preciso um olhar para o mundo do trabalho, no contexto da praxis humana.

Nessa perspectiva, planejar para problematizar no contexto da EPT é permitir,
por meio da contextualizacdo, a percepcéo da relacao integradora entre os diferentes
campos da ciéncia, possibilitando a superacao de concepcdes e praticas duais, tais
como: educacao geral/técnica; trabalho manual/intelectual; formacdo para o mundo
do trabalho/mercado de trabalho; conhecimento cotidiano/cientifico; entre outras
ainda muito recorrentes.

O terceiro passo do método para a construcao/reconstrucao do conhecimento,
€ denominado por Gasparin (2012) de Instrumentalizac&o, no qual, a partir da pratica
social inicial que foi sistematizada na problematizacado, os sujeitos da aprendizagem
sdo confrontados com o objeto do conhecimento: o contetdo sistematizado. Assim,
pela mediacdo do professor, os conhecimentos que eram empiricos passam a ser
incorporados pelos educandos cientificamente.

Para Gasparin (2012), docentes e discentes fardo o estudo do conteudo,
buscando apontar respostas para as questdes desafiadoras da pratica social, o que
resultard em uma aprendizagem significativa. Para Kuenzer (2000, p. 76) esse tipo de
aprendizagem transcende o dominio de contetdos, pois leva o jovem a “aprender a
se relacionar com o conhecimento, de forma ativa, construtiva e criadora”. Nesse
sentido, encontram-se atrelados em praticas educativas como estas, principios como
o da “utilizacdo de estratégias educacionais que permitam a contextualizacdo, a
flexibilizacdo e a interdisciplinaridade, favoraveis a compreensédo de significados,
garantindo a indissociabilidade entre a teoria e a pratica profissional” (BRASIL, 2021).

Com énfase a esse momento da pratica educativa, o planejamento de ensino,
em uma perspectiva de mediacdo pedagogica docente e autonomia didatica dos
educandos, apontara o0s objetivos, procedimentos didaticos metodologicos e os
recursos que serdo utilizados na constru¢do/reconstru¢do do conhecimento cientifico.

Para Gasparin (2012) todo o processo pedagodgico envolvendo as ac¢fes do
professor e dos alunos desenvolve-se por meio de técnicas especificas, para que o
confronto dos conceitos cientificos apresentados pelo professor com 0s conceitos

cotidianos dos aprendentes, gradativamente, avance e sempre retorne ao
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aprendizado anterior, incorporando-o e superando-o de tal forma que os conceitos
cotidianos sejam transformados em cientificos, a fim de que estes se tornem
cotidianos. Na verdade, os conceitos cientificos ndo perdem sua cientificidade ao serem
incorporados aos cotidianos, nem estes deixam de ser cotidianos por serem assumidos
por aqueles. De acordo com Gasparin (2012) quando ambos 0s conceitos se integram
ocorre 0 desenvolvimento em uma perspectiva de cientificidade, a qual retornara ao
cotidiano dos estudantes.

No cerne da integracdo sistemética de conhecimentos, concretizada na etapa
da instrumentalizacdo, encontra-se uma pratica pedagogica em EPT, fundamentada
na perspectiva de curriculo integrado, na qual se objetiva, conforme defende Saviani
(2007), uma formacdo humana e omnilateral, alcancada por meio do dominio dos
conhecimentos técnicos-cientificos, articulados ao contexto social e cultural dos
educandos. Ou seja, uma educacgao intelectual e técnica, voltada ao mundo do
trabalho e suas transformacdes. Para isso, faz-se necessario o “provimento dos meios
[...] para que os alunos ndo apenas assimilem o saber objetivo enquanto resultado,
mas aprendam o processo de sua producdo, bem como as tendéncias de sua
transformacao” (SAVIANI, 2011, p. 9).

Ao se apropriar do objeto do conhecimento, o docente fara uso de estratégias
tedrico-metodoldgicas que permitirdo aos educandos se apropriarem deste mesmo
saber, a ponto de ambos, docente-discentes, o tornarem em um instrumento teérico-
pratico de transformacdo social. Moura (2014, p. 36) destaca que o0 ensino, na
perspectiva da transformacao social, demanda um docente “intelectual que domine
seu campo cientifico especifico, os saberes inerentes ao ato de ensinar e tenha o
comprometimento ético-politico com a classe trabalhadora, a qual ele pertence”.

Nesse sentido, Gasparin (2012) destaca que a fase da instrumentalizagcéo € o
centro do processo educativo, no qual a aprendizagem, de fato, acontece e aponta o
guarto passo, denominado de Catarse, como sendo a etapa na qual o educando
expressara, de forma elaborada, a sintese de seu entendimento da pratica social. “E
0 novo ponto tedrico de chegada; a manifestacdo do novo conceito adquirido”
(GASPARIN, 2012, p. 124).

Momentos anteriores da pratica pedagdgica nos quais, para apropriar-se do
objeto, o educando necessitou de uma analise detalhada das partes, no ponto
especifico da catarse, este passa a demonstrar sua visao subjetiva, concreta, do

conhecimento em sua totalidade, entendendo ser ele o resultado de um processo
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historico e social, produzido pela humanidade.
Vasconcellos (1992) descreve o processo para a chegada a sintese:
A sincrese corresponde a visao global indeterminada, confusa, fragmentada
da realidade; a analise consiste no desdobramento da realidade em seus
elementos, a parte como parte do todo; a sintese é o resultado da integracéo

de todos os conhecimentos parciais num todo organico e légico, resultando
em novas formas de acédo. (VASCONCELLOS, 1992, p. 4).

Do ponto de vista de uma aprendizagem significativa, este € o momento,
segundo Gasparin (2012), no qual o educando compreende que ndo aprendeu apenas
um contetudo, mas construiu conhecimentos Uteis para a vida, o que lhe exigira
compromisso com a transformacéo pessoal e social. Segundo o autor, € onde teoria
e pratica se encontram de forma mais consciente e integradora. Aquele conhecimento
que antes era empirico, sincrético, torna-se sintético. E o0 momento no qual havera a
“‘manifestacédo de quanto o aluno se aproximou das solucdes, ainda que tedricas, dos
problemas e das questbes levantadas e estudadas” nas etapas anteriores
(GASPARIN, 2012, p. 133).

No planejamento de ensino, entendemos ser esta a etapa que possibilita, com
mais afinco, a utilizacdo dos instrumentos e critérios para a verificagcdo da
aprendizagem dos educandos, assim como o alcance, ou nao, dos objetivos
propostos. Cabe aqui ressaltarmos que, no método dialético da Pedagogia Historico-
Critica “pratica/teoria/pratica”, esta presente o movimento continuo de acéao-reflexao-
acao, o qual perpassa todas as etapas do processo ensino-aprendizagem.

Corroborando com tal reflexdo, citamos Vasconcellos (1992, p. 142) ao
destacar que, além do sentido diagnostico da aprendizagem dos educandos, é preciso
entender que os resultados sao sempre reflexos do trabalho do professor. O autor diz,
ainda, que “ha uma relacdo fundamental, porém rompida, entre avaliagdo e
(re)planejamento”, devendo esta acdo ser resgatada, pois € o0 que traz sentido
transformador ao processo educativo. Tais afirmacdes abrem caminho para,
novamente, apontarmos o planejamento de ensino como sendo um instrumento de
significacdo e ressignificacdo da pratica educativa, defendida por Freire (1987) como
“praxis”, ao revelar-se em um movimento simultaneo de acao-reflexdo-acao.

Percorrendo os quatro passos preconizados por Gasparin (2012) para a
sistematizacdo do conhecimento, apresentamos o quinto e ultimo, denominado de
Pratica Social Final do Conteudo, o qual consiste no retorno a prética social, porém

com uma melhor compreensao da realidade, a qual foi alcancada por meio do
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conhecimento adquirido. De acordo com Gasparin (2012) a pratica social inicial e a
final, sdo as mesmas, embora apresentem sentidos diferentes.

E na mediac&o da ac¢&o pedagodgica que surge, de acordo com Gasparin (2012),
uma mudanca intelectual e qualitativa de concepc¢des por parte do professor e dos
alunos, quando estes, a partir de um melhor entendimento do conteudo, tornam-se
conscientes quanto a realidade da préatica social, assumindo perante ela, um
compromisso de transformacéo social. Tal reflexdo nos faz entender que esta nova
postura pode ndo acontecer a priori, porém, em determinado momento da prética
social, o sujeito se encontrara em uma situacdo real de aplicagcdo do conhecimento.

Sobre o processo de articulacdo teoria-pratica, Vazquez (2007) pontua que a
praxis ocorre por meio de uma ag¢do humana, consciente e revolucionéria, ao
possibilitar a elevacdo da teoria ao campo da materializacdo. Afirma que a praxis é o
trabalho consciente do proletariado sendo materializado, ou seja, sua subjetividade
transformada em objetividade. Com tais afirmacdes, entrelacamos a Prética Social
Final proposta por Gasparin (2012) ao quinto principio previsto nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéao Profissional e Tecnolégica, o qual destaca a
“centralidade do trabalho assumido como principio educativo [...] na perspectiva de
sua integracdo com a ciéncia, a cultura e a tecnologia” (BRASIL, 2021, p. 1).

Nessa perspectiva, ao planejar o processo educativo para aqueles que vivem
ou viverdo do trabalho, o docente devera prever que o apice final do caminho
percorrido nos cinco passos apresentados por Gasparin (2012) consiste na
materializacao intelectual e tecnolégica do conhecimento adquirido, transformando-o
em produto histérico e social. Disto decorre a necessidade do compromisso da escola
em promover condi¢cdes significativas de aproximacao entre teoria-pratica, a ponto de
se elevarem as consciéncias de educadores e educandos quanto a importancia do
conhecimento cientifico para uma prética social revolucionaria.

Com estes apontamentos, percebemos qudo desafiadora € a pratica
pedagogica para aqueles que desejam realizar um trabalho significativo no contexto
da EPT. Elevar os sujeitos trabalhadores a um nivel de conhecimento que os
possibilitem atuar em uma prética social que seja consciente e transformadora é um
trabalho que demanda, além do compromisso social do docente, conhecer os
pressupostos tedrico-metodoldgicos que fundamentam a pratica pedagoégica. Para
tanto, entendemos ser necessario refletir, com mais afinco, a formacgéao em servico dos

profissionais da EPT.
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2.3 Formacao continuada de professores

2.3.1 Aspectos conceituais

Para uma melhor conceituacdo pedagogica da expressdo Formacéao
Continuada, tomamos por base o significado da palavra formagcédo, como sendo algo
que se constitui. Assim, podemos entdo, sob um enfoque pedagdgico, afirmar que a
docéncia enquanto profissdo legalmente regulamentada, também se constitui. E isso
se faz de que maneira? De acordo com o artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (BRASIL, 2017), a atuacdo na educacdo basica ocorrera por meio
de uma formacgdo em nivel superior, em curso de licenciatura plena, sendo também
admitida, como formacao minima para a docéncia na educagéo infantil e nos primeiros
anos do ensino fundamental, a de nivel médio, na modalidade normal.

Ao iniciar a carreira docente, o profissional da educacéo terd por garantia, o
direito de poder participar, de maneira consecutiva, ininterrupta e sucessiva, de
momentos de formagao continuada em servigo, assim como preconiza o artigo 62,
paragrafo unico, da referida legislacao:

Garantir-se-a formacao continuada para os profissionais [...], no localde
trabalho ou em instituicBes de educacéo basica e superior incluindo cursos de

educacéo profissional, cursos superiores de graduac¢ao plena ou tecnolégicos
e de pos-graduacdo. (BRASIL 2007, p. 43, grifo nosso).

Nesse contexto, a formagéo continuada se constitui como uma garantia aqueles
gue iniciaram ou iniciardo a carreira docente. O Parecer das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da
Educacéo Basica, em seu Art. 16, considera que:

[...] aformagéo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais
e profissionais, bem como o repensar do processo pedagoégico, dos saberes
e valores, e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides
pedagodgicas, cursos, programas e agbespara além da formacdo minima
exigida ao exercicio do magistério da educagéo basica, tendo como principal
finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de

aperfeicoamento técnico, pedagdégico, ético e politico do profissional docente.
(BRASIL, 2015, p.34).

Esse artigo pontua que a formacgao continuada deve se efetivar por meio de
projeto formativo que tenha por eixo a reflexdo critica sobre as praticas e o exercicio
profissional e a construcéo identitaria do profissional do magistério.

Nessa perspectiva, torna-se evidente que a formacao continuada é o processo
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sistematizado, organizado, pelo qual é possivel ao docente, no exercicio da profisséo,
refletir a sua pratica educativa por meio do encontro com os saberes especificos que
o constituem professor. Tais saberes, mesmo que de forma tedrica e conceitual, ja Ihe
sdo apresentados na formacdo inicial. Porém, somente em um sentido real, a medida
de sua ocorréncia na praxis pedagogica, que, segundo Saviani (2011), ocorrera a
articulacéao entre a teoria e a pratica.
Sanavria (2014) sistematiza um conceito para a formagédo continuada, com
base em contribuicdes de tedricos do tema, afirmando ser ela um:
[...] processo de constante reflexdo do professor sobre sua pratica, noqual €
possivel (re) elaborar — individual ou coletivamente — conhecimentos que
atendam a novas demandas que continuamente surgem no contexto escolar,
além da possibilidade de identificacdo de possiveis e provaveis lacunas da
sua formacdo inicial. Tal processo —seja ele formalizado por iniciativas
institucionais ou ndo — traz no seu bojo um carater critico, reflexivo e

transformador inerente a propria acéo docente necessaria nos tempos atuais.
(SANAVRIA, 2014, p. 33).

Na perspectiva de tais contribuicbes, percebemos que os momentos de
formacdo continuada acompanham a trajetoria docente, corroborando com reflexdes
tedrico-préticas que possibilitam o transcender dos conhecimentos da formacao inicial

forjando, na completude dos sentidos da pratica educativa, o “ser educador”.

2.3.2 O papel da formacdo continuada no desenvolvimento dos saberes
docentes

Ao refletirmos a singularidade da profissdo docente, € essencial que
consideremos os diversos saberes que a caracterizam. Tais saberes resultam da
indissociabilidade entre os conhecimentos da formacdo inicial e continuada do
docente, os quais tornam-se aparentes no exercicio da profissdo. Nesse caminho da
pratica docente, convém que tais conhecimentos sejam constantemente revisitados.

De acordo com Pimenta (1997, p. 6), além de conferir legalmente a habilitacdo
para o exercicio da profissdo docente, € preciso que a formacao inicial “forme o
professor, [...] ou que colabore para o exercicio de sua atividade docente, uma vez
que professorar ndo é uma atividade burocratica para a qual se adquire
conhecimentos e habilidades técnico-mecéanicas”. A autora enfatiza que, devido a
natureza do trabalho docente, os cursos de licenciatura devem possibilitar aos

professores “conhecimentos e habilidades, atitudes e valores”, que contribuam
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permanentemente na construcdo de saberes e fazeres docentes, “a partir das
necessidades e desafios que o ensino como pratica social Ihes coloca no cotidiano”
(PIMENTA, 1997, p. 6).

Ao utilizar-se da expressao “formar o professor”, Pimenta (1997) nos conduz a
uma reflexdo quanto a importancia de se configurar uma identidade docente, a qual €
constituida, segundo a autora, na ressignificacdo dos saberes da docéncia, por meio
da andlise da pratica educativa. Disto decorre a necessidade de se proporcionar ao
professor momentos de formacéo continuada que Ihe possibilitem o confronto entre
0s saberes teoricos de sua formacao inicial aos saberes da pratica educativa. Aos
poucos, vao se constituindo os saberes da profissdo, os quais tendem a acompanhar
o docente por toda a sua trajetdria profissional.

De acordo com Gauthier (2013), pesquisas apontam a existéncia de um
repertério de conhecimentos inerentes ao ensino. Nessa perspectiva, “‘uma das
condicBes essenciais a toda a profissao é a formalizacdo dos saberes necessarios a
execucgao das tarefas que Ihes sao préprias” (GAUTHIER, 2013, p. 4). O autor faz uma
observacéo critica a profissédo docente, afirmando que, ao contrario de outros oficios,
0s quais desenvolveram um conjunto de saberes inerentes ao seu campo cientifico de
atuacao, a docéncia custa ainda, mesmo que realizando ha séculos tal oficio, refletir
e conceituar quais os saberes que lhes sédo proprios a profissao.

Gauthier (2013) ainda afirma existirem preconcepc¢des muito aparentes no meio
educacional, o que tem levado o ensino a manter-se em uma cegueira conceitual,
considerando, por exemplo, que para ensinar basta possuir alguns requisitos, como
conhecer o conteudo, ter talento, bom senso, seguir a intuicdo, demonstrar
experiéncia ou mesmo cultura. Para o autor, € preciso desmistificar tais concepcoes,
reconhecendo a profissdo docente como um campo tedrico-cientifico especifico, o
gual agrega saberes plurais, que dao forma e significado a ela. Corroborando com a
concepcao de construcao de uma identidade docente, Pimenta (1997) destaca:

Uma identidade profissional se constréi, pois, a partir da significacdo social
da profissao, da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da
revisdo das tradicBes. Mas também da reafirmacéo de praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Préaticas que resistem a
inovac@es porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade.
Do confronto entre as teorias e as praticas, da andlise sistematica das
praticas a luz das teorias existentes, da construcdo de novas teorias.
Constroéi-se também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e
autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores,

de seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas
representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido
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gue tem em sua vida o ser professor. Assim como a partir de sua rede de
relagBes, com outros professores, nas escolas. (PIMENTA, 1997, p. 7).

Tais conceitos nos levam a pensar na complexidade da profissédo docente, a
qual transcende a transmissao de conhecimentos, passando a agregar, na pratica
educativa, saberes diferenciados, com o0s quais os docentes se relacionam
continuamente. Estes saberes, segundo Tardif (2012, p. 36) sao “oriundos da
formacdo profissional e de saberes pedagdgicos, disciplinares, curriculares e
experienciais”.

Os saberes da formacao profissional sdo o conjunto de saberes cientificos
transmitidos pelas instituicoes de formacéo de professores. No plano institucional, tais
saberes cientificos se articulam com a pratica docente, por meio da formacéao inicial
ou continuada, transformando-se em pratica tecnolégica e cientifica da aprendizagem.
(TARDIF, 2012).

Em relacdo aos saberes pedagdgicos, Tardif (2012) ressalta que estes sdo
mobilizados por meio da pratica docente. Para o autor, “os saberes pedagodgicos
apresentam-se como doutrinas ou concepcdes provenientes de reflexdes sobre a
pratica educativa [...]" (TARDIF, 2012, p. 37), que orientam as atividades educativas.
Os saberes pedagodgicos se articulam as ciéncias da educacdo, promovendo um
arcabouco ideoldgico profissional, como também formas e técnicas que envolvem o
saber-fazer docente.

Os saberes disciplinares sdo aqueles que integram igualmente a prética
docente por meio da formacéo inicial e continuada e consistem nos diversos campos
do conhecimento, os quais séo incorporados as disciplinas das universidades, em
cursos de formacéo de professores. “Os saberes das disciplinas emergem da tradicdo
cultural e grupos sociais produtores de saberes” (TARDIF, 2012, p. 38).

Para Tardif (2012), os saberes curriculares se apresentam ao longo da carreira

docente como:

[...] discursos, objetivos, contelidos e métodos a partir dos quais a instituicdo
escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e
selecionados como modelos da cultura erudita e de formacédo para a cultura
erudita. Apresentam-se sob a forma de programas escolares [...] que os
professores devem aprender a aplicar. (TARDIF, 2012, p. 38).

Quanto aos saberes experienciais, Tardif (2012), os conceitua como sendo
agueles que surgem no percurso da pratica educativa, a partir do trabalho cotidiano e
conhecimento do meio. Tais saberes incorporam as praticas individuais e coletivas,

na forma de habilidades demonstradas no saber-ser e no saber-fazer.
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Nesse caminho de construcéo identitaria docente, os processos de formacao
continuada contribuem para que os autores e atores do processo educativo reflitam e
articulem, no contexto das diferentes situagdes escolares, os saberes docentes que
emergem da pratica educativa. Imberndn (2009, p. 47) defende a formacéo continuada
como sendo a reflexdo real da pratica pedagodgica, de maneira que os docentes sejam
capazes de “examinar suas teorias implicitas, seu esquema de funcionamento, suas
atitudes, estabelecendo de forma firme, um processo constante de autoavaliacéo do
que se faz e porque se faz [...]". Pimenta (1997) vem corroborar com este sentido de
formacdo continuada, destacando-a como um processo de:

[...] autoformacéo, uma vez que os professores reelaboram os saberes iniciais
em confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas
nos contextos escolares. E nesse confronto e num processo coletivo de troca
de experiéncias e préticas que os professores vao constituindo seus saberes

como praticum, ou seja, aquele que constantemente reflete na e sobre a
pratica. (PIMENTA, 1997, p. 11).

De um modo geral, as reflexdes aqui apresentadas buscaram enfatizar o papel
da formacdo continuada no desenvolvimento da identidade docente, a qual se
constitui por um conjunto de saberes que lhes sdo préprios. Nessa mesma
perspectiva, porém com um enfoque mais especifico, refletiremos na préxima secéo,

a intrinseca relacdo entre os processos de formacédo continuada e a EPT.

2.3.3 Formacéao continuada e EPT: especificidades e necessidades

Muitas sdo as peculiaridades e desafios da Educacdo Profissional e
Tecnologica. Assim, pensar a formacéo continuada dos docentes que atuam neste
contexto requer um olhar mais especifico a formacéo inicial dos profissionais que nele
atuam, como também o entendimento da necessidade de se construir, por meio dos
saberes e fazeres da pratica educativa, uma identidade que |Ihe é propria. Ao olharmos
para a formacao inicial dos sujeitos que atuam na EPT existem, segundo Moura
(2014), ao menos quatro grupos distintos e igualmente significativos:

[...] os profissionais ndo graduados que atuam na EP; os bacharéis ou
graduados em cursos superiores de tecnologia, mas néo licenciados, em

exercicio na EP; os licenciados em disciplinas da educacao basica que atuam
na EP; os que ainda se formardo (MOURA, 2014, p. 12).

Quando buscamos conceituar o processo de formacdo continuada, fazemos

mencgéao ao artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional (BRASIL,
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2017), o qual trata da formacéo inicial dos docentes. A base da legislacdo prevé a
licenciatura como requisito para o0 exercicio da profissdo. Entretanto, ndo faz
referéncia a um tipo especifico de formacéo inicial para a atuacdo no contexto da EPT,
tanto para os licenciados que atuam nas disciplinas do nucleo comum dos cursos
integrados ao ensino médio e/ou subsequentes, como também aos docentes das
disciplinas técnicas dos referidos cursos.

De modo geral, pesquisas apontam que boa parte dos docentes que atuam nas
disciplinas da area profissional sdo bacharéis, destacando possiveis lacunas na
formacdo inicial destes profissionais quanto aos saberes da docéncia. Enquanto para
os licenciados ndo ha uma formacéo especifica para atuarem no contexto da EPT,
aos bacharéis sobrepem duplo agravante: a falta da formagdo pedagdgica para a
docéncia, assim como para a docéncia em EPT.

Embora o ponto de partida de nossas analises seja a formacéo inicial dos
profissionais atuantes na EPT, sejam eles licenciados ou ndo, nosso objetivo aqui é
destacar a importancia da oferta de momentos sistematizados de formacao
continuada a estes profissionais, de maneira a possibilitar-lhes o encontro com os
saberes e fazeres da docéncia.

A Resolucdo CNE/CP n° 1 de 5 de janeiro de 2021, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo Profissional e Tecnologica (BRASIL,
2021), em seu artigo 57, ao tratar da formacdo docente para este contexto em
especifico, destaca que, além dos saberes pedagdgicos necessarios para 0
direcionamento do processo de aprendizagem dos estudantes, € fundamental que o
docente desenvolva saberes profissionais, associados ao pleno dominio dos saberes
disciplinares especificos de seu campo de atuacédo, de forma que:

| — possa fazer escolhas relevantes dos contetidos que devem ser ensinados
e aprendidos, para que o formando tenha competéncias para responder, de
forma original e criativa, aos desafios diarios de sua vida profissional e
pessoal, como cidaddo trabalhador; Il — tenha odominio dos chamados
conhecimentos disciplinares associados aos saberes pedagdgicos e do
conjunto dos conhecimentos da base cientifica e tecnoldgica da atividade
profissional; e Ill — saiba fazer e saiba ensinar, estando o saber vinculado

diretamente ao mundo do trabalho, no setor produtivo objeto do curso.
(BRASIL, 2021, p. 18).

Quanto as especificidades da EPT, tendo como base a legislacdo apresentada,
€ possivel perceber os desafios da profissdo docente, o que requer do profissional

uma pratica pedagdgica configurada as reais finalidades desta modalidade de ensino.
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Sendo assim, o processo de formacdo em servigco, vem corroborar para este fim,
ao possibilitar, segundo Sanavria (2014), reflexbes do professor sobre a propria
pratica educativa, nas quais possa (re)elaborar conhecimentos que surgem no
contexto escolar e até mesmo, identificar lacunas em sua formacao inicial, o que
promovera acgdes transformadoras no contexto em que atua.

Tais reflexdes nos levam a pensar de que maneira 0s processos de formacao
continuada podem contribuir com as possiveis e provaveis lacunas da formacao inicial
dos docentes licenciados e, ainda, com mais intensidade, na realidade dos né&o
licenciados. A respeito dos néo licenciados, € possivel que estes tenham um bom
dominio dos conhecimentos técnicos de sua area de formacdo, essenciais ao
desenvolvimento das diferentes profissbes. Porém, faltam-lhes os conhecimentos
tedrico-pedagdgicos dos processos de ensino-aprendizagem.

Ainda sobre a formacdo inicial dos docentes néo licenciados, Kuenzer (2008,
p. 37) salienta a necessidade de se considerarem, cuidadosamente, as interfaces
existentes entre os conhecimentos cientificos e escolares. Destaca ainda, que “ser um
bom engenheiro mecéanico néo significa ser um bom professor, capaz de transpor o
conhecimento cientifico para os espagos escolares”. As profissdes trazem saberes
que lhes séo proprios. Porém, quanto aos saberes da docéncia, nem sempre iSso
acontece. Sendo assim, percebemos a necessidade de se definirem os repertdrios de
conhecimentos especificos do ensino.

Diante da realidade de atuagéo de docentes licenciados e nao licenciados no
contexto da EPT, os processos de formacgéo continuada tendem a contribuir para o
desenvolvimento de reflexdes quanto aos saberes que integram a identidade do
profissional atuante neste contexto, sempre na perspectiva dos interesses da classe
trabalhadora. Sendo assim, segundo Moura (2014), é fundamental que o docente da
EPT:

[...] se assuma como integrante da classe trabalhadora e, a partir desse
referencial, estando munido da competéncia técnica em determinada area do
conhecimento de forma relacional com as demais areas, do saber ensinar e
com o compromisso ético-politico com a formacao da classe trabalhadora, a
gual ele tem a consciéncia de pertencer [...] contribua para a formacédo de
sujeitos emancipados e autdnomos e, portanto, de trabalhadores que também
possam ser dirigentes. (MOURA, 2014, p. 9).

A partir do que preconiza Moura (2014), destacamos a necessidade prioritaria
do docente da EPT assumir-se enquanto classe trabalhadora e responsavel pela

formacao desta mesma classe. Assim, com compromisso ético-politico e munido de
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conhecimentos e técnicas que envolvem o ensinar, contribuird com seu oficio, para a
formacdo humana integral, politécnica ou omnilateral dos sujeitos, emancipando-os,
independentemente de sua origem social ou econémica. Uma consciéncia que, para
o autor, “[...] é construida na formacao inicial e [...] continuada, mas n&o apenas nelas,
pois é fruto da totalidade social em que se insere o professor” (MOURA, 2014, p. 33).

Quanto a prética de tais concepc¢des no contexto da EPT, acreditamos que um
dos caminhos possiveis para a sua concretiza¢ao seja o desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem na perspectiva do curriculo integrado. A partir de uma formagéo
integral, que leve em consideracdo o conhecimento em sua totalidade, na integracao
entre os conhecimentos das disciplinas da base geral e profissional, o jovem sera
preparado para o mundo do trabalho, com grandes possibilidades de agir tanto
intelectualmente, quanto tecnicamente.

Sobre a pratica de -curriculos integrados, Machado (2011) destaca a
necessidade de se promoverem formacdes continuadas que assegurem: um trabalho
coletivo e colaborativo entre os professores da educacéo geral e profissional; o
desenvolvimento dos principios educativos do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da
cultura; o entendimento da relacdo entre teoria-pratica; a reflexdo e pratica da
interdisciplinaridade, como também a interrelacéo dos aspectos tecnolégicos, sociais,
econdmicos e ambientais.

Observamos nas consideracdes de Machado (2011) que um dos principios do
trabalho interdisciplinar € a aproximacao pedagdgica entre a educacdo geral e
profissional. Para o autor, por questdes didaticas, divide-se o que esta unido, porém,
da mesma forma, pode-se unir o que esta separado. Nesse sentido, é preciso que o
docente saiba ensinar os contetudos na perspectiva do curriculo integrado.

A respeito da agdo que envolve o “saber ensinar’, destaca-se uma pratica
pedagdgica que, antes de tudo, move-se pela integragdo entre o saber e o0 ensinar,
ndo como mera técnica instrumental, mas realizada na complexidade do ato
educativo, o qual demanda, além do compromisso ético-politico do docente com a
classe trabalhadora, conhecimentos tedricos-metodoldgicos da profissdo docente, 0s
guais contribuirdo com a qualidade do processo ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, considerando as peculiaridades da EPT, defendemos que os
momentos de formacao continuada, além de possibilitarem ao docente a reflexdo de
sua pratica, promovem um rico dialogo entre os pares do processo educativo, o que

contribui para o alcance de resultados significativos, os quais serao refletidos, tanto
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no contexto institucional, quanto social de docentes e discentes.

Por meio da dialogicidade, na perspectiva integradora entre teoria e pratica,
surgem oportunidades de autoformacdo do docente, as quais tendem a se
desenvolver no confronto e reelaboragdo dos saberes de sua formacéo inicial, como
também nos saberes pedagodgicos, disciplinares, curriculares e experenciais,
presentes em sua trajetoria profissional.

Tardif (2012, p. 54) ressalta a influéncia de tais saberes na pratica educativa
dos docentes, denominando-os de “saber plural, saber formado de diversos saberes
provenientes das instituicbes de formacao profissional, dos curriculos e da pratica
cotidiana”. Nessa mesma perspectiva, Gauthier (2013, p. 35) revela existir um tipo de
saber especifico, “presente no reservatério geral de conhecimentos do professor: o
saber da acdo pedagdgica”.

Em um contexto peculiar como o da EPT, concordamos com Kuenzer (2011, p.
673) ao afirmar que a qualidade do trabalho do professor “resulta da articulagcao de
conhecimentos tacitos, cientificos e pedagdgicos [...] em articulagdo com o mundo do
trabalho, pela experiéncia ou pela pesquisa”.

Seguindo este viés reflexivo, entendemos ser necessario que o profissional da
EPT tenha clareza quanto a complexidade dos saberes necessarios ao desempenho
de sua funcdo, disponibilizando-se em uma busca permanente por tais
conhecimentos, de maneira que possa ressignifica-los diante dos desafios que Ihe sdo
propostos. Sobre isso Kuenzer (2011) afirma:

[...] quanto mais abstrato o trabalho, maior a necessidade de adesédo do
trabalhador; contudo, contraditoriamente, também se ampliam as
necessidades de acesso ao conhecimento. Nesse sentido, o professor é ao
mesmo tempo objeto e sujeito de formacao [...], devendo “responder as
demandas derivadas da crescente intelectualizacdo do trabalho a partir de
uma formacao que lhe desenvolva a capacidade de andlise e intervencéo na
realidade, pode contribuir para a formacdo de sujeitos capazes de formular,
pelas media¢cbes do conhecimento e da organizacdo coletiva, outro projeto
de sociedade. O que, contraditoriamente, também Ihe demanda aportes
crescentes de conhecimento, mediante a continuidade de sua formacg&o ao
longo de susa prética laboral. (KUENZER, 2011, p. 678).

Fundamentados nas contribui¢cdes da autora, compreendemos a necessidade
do docente em EPT estar em constante processo formativo, ja que dele é esperado,
assim como afirma Gauthier (2013), conhecimentos gerais da profissdo, os quais se
constituem em saberes pedagdgicos.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
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Profissional Técnica de Nivel Médio (BRASIL, 2013, p. 252) “...] em Educacéao
Profissional, quem ensina deve saber fazer. Quem sabe fazer e quer ensinar deve
aprender a ensinar. Este € um dos maiores desafios da formacéo de professores para
a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio”. Ainda sobre a formacdo do
professor e sua profissionalizacéo, é necessario:
[...] estar adequadamente preparados para o exercicio da docéncia, tanto em
relacdo a sua formacao inicial, quanto a formacédo continuada e permanente,
pois o desenvolvimento dos cursos técnicos deve estar sob responsabilidade
de especialistas no segmento profissional, com conhecimentos didatico-
pedagégicos pertinentes para orientar seus alunos nas trilhas do

desenvolvimento da aprendizagem e da constituicdo dos saberes
profissionais. (BRASIL, 2013, p. 252).

Nessa perspectiva, entendemos que a oferta de formacdo continuada
especifica e permanente aos docente da EPT, a qual esteja fundamentada no diadlogo
e na colaboracdo possa ressignificar saberes, entre eles, o planejamento de ensino,
Tal ressignificacdo pode contribuir para que os docentes compreendam o
planejamento como sendo uma acao tedrico-pratica que possibilita uma melhor
organizacdo do trabalho pedagodgico quanto ao objetivos de ensino, selecdo de
conteudos, encaminhamentos metodologicos e processos avaliativos, resultando,
com isso, na integracdo das acles previstas a proposta pedagoégica curricular do
curso ao qual pertencem.

Para que isto ocorra, o planejamento de ensino necessita ser pauta frequente
dos encontros de formacédo continuada. De acordo com Gasparin (2012) apesar de a
maioria de docentes reconhecer a necessidade do planejamento de ensino, ndo o vé
como essencial. Em seus discursos, apontam que as acdes planejadas ndo sao
colocadas em pratica, considerando-as como “perda de tempo”. O autor ainda enfatiza
que, ao longo dos anos, observou que, raramente, o professor segue 0 seu
planejamento.

Névoa (1992) destaca um tipo de pratica escolar que deixa de investigar
professores e se transforma em uma investigagcdo com e pelos professores. O autor
ainda enfatiza que estamos evoluindo “no sentido de uma profissdo que desenvolve
0S seus proprios sistemas e saberes, através de percursos de renovacao permanente
que a definem como uma profisséo reflexiva e cientifica” (NOVOA, 1992, p. 21).

Nesse sentido, com base nas afirmacdes de Novoa (1992), defendemos a
oferta de momentos formativos dialégicos, os quais possibilitem ao docente, junto a
seus pares, o0 repensar tedrico-pratico do fazer pedagdgico. Assim, o entendimento



56

cientifico do planejamento de ensino possibilitara uma evolucdo na perspectiva
docente sobre este instrumento, a ponto de esvaziar-se de concepc¢des que 0O
considerem como um mero instrumento/burocratico do trabalho pedagogico.

O novo entendimento podera se refletir em a¢Bes organizadas, as quais
poderdo possibilitar, por meio de um processo colaborativo e integrado, o
acompanhamento permanente e consciente do coletivo escolar em relacdo ao
processo ensino-aprendizagem. Nesse caminho, do inicio ao fim, a avaliacao se faz
presente  como um guia orientador do trabalho pedagogico, contribuindo
sistematicamente para a verificacdo do alcance dos objetivos propostos,
possibilitando, quando necessario, o (re) planejamento do processo educativo.
Luckesi (2005, p. 118) afirma que a avaliagdo é uma critica que se faz ao percurso da
acao, podendo ocorrer, eventualmente, rupturas nesse processo. Ao ocorrer uma
ruptura ndo se constréi uma nova acgao, mas “[...] se redimensiona uma forma nova
de agir. As rupturas existem e existirao”. Destaca, ainda:

A avaliagcéo atravessa o ato de planejar e de executar; por isso contribui em
todo o percurso da acao planificada. A avaliagcao se faz presente ndo s6 na
identificacdo da perspectiva politico-social, como também na selecdo de
meios alternativos e na execucao do projeto, tendo em vista a sua construcao.
Ou seja, a avaliacdo, como critica de percurso, é uma ferramenta necessaria
ao ser humano no processo de construgdo dos resultados que planificou
produzir, assim como o € no redimensionamento da dire¢do da acdo. A
avaliacdo € uma ferramenta da qual o ser humano néo se livra. Ela faz parte

de seu modo de agir e, por isso, € necessario que seja usada da melhor forma
possivel. (LUCKESI, 2005, p. 118).

Nesse viés interpretativo, momentos de formacdo continuada, quando
fundamentados no principio da colaboracao, favorecem melhores resultados quanto
a construcado e redimensionamento da pratica educativa. Corroborando com tais
afirmacdes, Kuenzer (2011) destaca que a escola precisa ser compreendida em sua
totalidade, pois a qualidade das a¢cbes desenvolvidas na instituicdo € resultado de um
trabalho coletivo dos profissionais que a integram, tornando-se necessario que se
oferecam aos docentes, momentos de formag&o continuada, em uma perspectiva

colaborativa, com grandes possibilidades de transformacéao.

2.4 Colaboracéao e grupos colaborativos

Partindo de uma concepcdo na qual o docente é o protagonista de seu

processo de formacdo, seja ele inicial ou em servico (entendimento de extrema
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relevancia quando se prioriza a construcdo de uma identidade docente), queremos
enfatizar que, em um aspecto mais abrangente, tanto as aprendizagens, quanto o
desenvolvimento dos docentes e discentes, sdo produtos que transcendem o sentido
individual, configurando-se em resultados que expressam a coletividade escolar.

Estudos mostram, segundo Kuenzer (2011) e Zarifian (2001), que uma
formacdo de qualificacdo individual apresenta impacto reduzido se comparado a
qualidade de um trabalho mais amplo e intencional, na perspectiva da coletividade de
professores. Pensar a escola em sua totalidade resulta na integracéo de seus pares.
Kuenzer (2011, p. 674) ressalta que isso nédo significa que a qualificacdo deva ocorrer
sempre no trabalho, mas que s&80 necessarios momentos intencionais e
sistematizados envolvendo docentes atuantes na mesma escola ou que participem de
um mesmo processo pedagdgico, “uma vez que, pela via do trabalho individual, ndo
existe possibilidade de transformacéao”.

Corroborando com tal reflexdo, Sanavria (2014) destaca que a complexidade
do trabalho docente e o desafio de se romper com o0 modelo organizacional escolar
gue incentiva o individualismo, apontam para a necessidade de um trabalho escolar
compartilhado, fruto de um entendimento de conhecimento enquanto producao social.
Sendo assim, 0 autor concorda com Imbernon (2009), quando acredita e defende que
uma formacéao continuada, centrada em um trabalho colaborativo, possa romper com
o individualismo dos professores, permitindo solu¢des de situagdes problematicas.

Nesse sentido, para um melhor entendimento dos resultados que o trabalho
colaborativo oportuniza ao contexto escolar, consideramos de fundamental
importancia apresentar, inicialmente, o conceito de colaboracgéo e seus pressupostos,
assim como as caracteristicas dos grupos colaborativos para, entao, refletirmos com
mais afinco os impactos que tais concepg¢des podem trazer para o contexto educativo,

em especifico o da EPT.

2.4.1 Conceitos e pressupostos da colaboracéao

Trazemos para o bojo inicial de nossas analises, um comparativo conceitual
entre 0s termos cooperagao e colaboragdao. De acordo com Fiorentini (2004), nas
praticas cooperativas, uns ajudam, outros cooperam, nem sempre havendo
negociacado conjunta das tarefas a serem realizadas. J4 o sentido da colaboracéo,

transcende o da cooperacao. Na colaboragao, segundo Fiorentini (2004, p. 52), “todos
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trabalham conjuntamente (colaboram) e se apoiam mutuamente, visando atingir
objetivos comuns negociados pelo coletivo do grupo”. Para o autor, enquanto na
cooperacao pode “haver relacéo hierarquica e desiguais”, em praticas colaborativas,
“as relagoes, [...] tendem a ndo ser hierarquicas, havendo lideranca compartilhada e
corresponsabilidade pelas agdes”.

Partindo de tais conceituac¢des, buscamos entender de que maneira processos
formativos colaborativos podem contribuir para um encontro dos docentes com 0s
saberes e fazeres da profissdo. Pautados em pesquisas ja realizadas sobre a
tematica, buscamos respostas para tais indagacbes por meio da analise dos
pressupostos que fundamentam a pratica de trabalhos colaborativos.

Sanavria (2014), precedido por Hargreaves (2003), afirma existir na pratica
educativa a cultura do individualismo, na qual os professores, em sua maioria,
mantém-se ensinando sozinhos, isolados no ambiente de suas salas de aula.
Segundo os autores, os modelos arquiteténicos tradicionais das escolas contribuem
tanto para o isolamento fisico quanto para o distanciamento do didlogo, das trocas e
experiéncias educativas colaborativas. Contudo, o sentido da cultura individual, pode
ser melhor compreendida quando Sanavria (2014), destaca que ela:

[...] constitui-se uma forma de “protegcao” contra interferéncias externas, uma
vez que os professores, reclusos em suas aulas, recebem muito pouca
informacéo procedente de adultos sobre seu préprio valor, mérito e
competéncia. Apesar dos numerosos esforcos de melhoria e reforma, o
individualismo permanece com obstinacdo na cultura dos professores. Uma
das causas pode ser atribuida a falta de confianga em si mesmo, a defesa e
a ansiedade. Temendo a critica, mascara-se tal apreensao tratando-a como

autonomia e, assim, excluem-se possiveis observadores. (SANAVRIA, 2014,
p. 58).

Concordamos com o autor quanto a necessidade de se considerarem 0s
contextos nos quais se desenvolvem as praticas individualistas, salientando que nem
sempre o professor deve ser totalmente responsabilizado, pois o individualismo é um
fenbmeno, antes de tudo, social e cultural. Em muitas situagbes, os proprios
ambientes se constituem como “problemas”, ao ndo favorecerem praticas
colaborativas. Contudo, faz-se necessario que esta tematica seja discutida pelos
pares do processo educativo.

Outro aspecto destacado pelas pesquisas que nos embasam € a necessidade
que os docentes tém de dedicarem tempos individuais a estudos e projetos
particulares. Acbes essas que nao se caracterizam como praticas individualistas,

desde que ndo excedam tempos isolados, os quais venham contribuir para o
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distanciamento do docente de seu coletivo escolar e, portanto, do desenvolvimento
de praticas colaborativas. De acordo com Imbernon (2009, p. 64), “[...] toda pratica
profissional e pessoal necessita, em algum momento, de uma situagdo de analise e
de reflexdo sobre o que se deve e 0 que se pode realizar sozinho”.

Contudo, trazemos um sentido de grupos formativos colaborativos que
transcendam praticas individuais e isoladas, possibilitando aos docentes, no contexto
da pluralidade de situagdes comuns e convergentes, conexdes dialbégicas que o0s
levem a aprendizagens significativas e transformadoras. Segundo Freire (1987), a
colaboracédo € uma caracteristica de acao dialégica, ou seja, pela via do dialogo é que
as praticas colaborativas acontecem. No entanto, sabemos que € sempre desafiador,
em um contexto educacional como o brasileiro, marcado pela tradicdo de uma
educacdo bancéria, romper com tal realidade e dialogicamente, fomentar situacdes
de aprendizagens que sejam significativas para docentes e discentes. Porém, quando
o didlogo se encontra presente, as possibilidades de colaboracdo ocorrem
naturalmente. Algumas caracteristicas constituem o que Fiorentini (2004), denomina
como trabalhos colaborativos. Entre elas estdo: voluntariedade, identidade,
espontaneidade; lideranca compartilhada ou corresponsabilidade; apoio e respeito
mutuo.

A colaboracdo, para Fiorentini (2004), ocorre em um processo de
voluntariedade, identidade, espontaneidade. Para o autor, o desejo de trabalhar junto
e fazer parte de um grupo, € um ato voluntario. Nesse sentido, as relacées que se
estabelecem nesses grupos surgem da espontaneidade dos préprios professores e,
posteriormente, se expandem para a comunidade. Em grupos com tais caracteristicas,
nao ha cobrancas de superiores, porém, caso aconteca, deixam de ser colaborativos
para se tornarem coletivos. Ainda segundo Fiorentini (2004, p. 56), grupos coletivos,
apos longo periodo de cooperacdo, podem se tornar grupos colaborativos, pois
adquirem autonomia e passam a se autorregularem, de acordo com 0s proprios
interesses. Assim, grupos colaborativos surgem quando o professor, ao perceber que
sozinho é mais dificil vencer os desafios, passa a demonstrar o desejo de trabalhar
em parceria com outros profissionais, agado essa, resultante de um “sentimento de
inacabamento e incompletude”.

Fiorentini (2004) ainda destaca que a op¢ao por participar de um grupo decorre
da identificacdo com os demais integrantes, com possibilidade de compartilhar

problemas, experiéncias e objetivos que lhes sdo comuns. Tais membros, apesar de
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nao serem iguais, encontram-se disponiveis para compartilhar espontaneamente
interesses comuns, por meio da pluralidade de seus olhares e entendimentos.

O termo lideranca compartilhada — ou corresponsabilidade — é descrito por
Fiorentini (2004) como uma acao coordenada pelo grupo de maneira colaborativa,
com a qual, a partir de objetivos comuns, fazem cumprir os acordos compartilhados.
O préprio grupo define o tempo e quem coordenard as atividades, podendo haver
rodizios entre os membros. Entre os participantes, ha um sentimento de
pertencimento, com o qual todos possuem vez e voz, ndo havendo hierarquia entre
eles, apesar de alguns membros apresentarem maior tendéncia a lideranca, o que
nao gera tensdes entre 0 grupo.

Outra caracteristica de grupos colaborativos é 0 apoio e o0 respeito mutuo.
Fiorentini (2004) destaca que a sobrevivéncia e sucesso de um grupo colaborativo
depende do apoio que recebe intelectualmente, afetivamente ou de maneira técnica.
Nesse tipo de grupo, acdes e reflexdes sdo compartilhadas em meio ao didlogo. Como
a participacdo é voluntaria, ha um desejo de que o tempo gasto seja organizado e
produtivo, pois 0 objetivo comum é o crescimento profissional e a autonomia de seus
membros. Todos tém o direito de expressarem seus sentimentos, assim como ouvirem
criticas e se posicionarem em atitudes de mudancas. Ha respeito matuo entre os
membros, sendo todos incentivados a compartilharem vivéncias em préticas
significativas, como também produzindo conhecimentos que contribuam com o0s
objetivos do grupo.

As reflexdes apresentadas a respeito das caracteristicas da colaboracdo abrem
caminho para o entendimento da necessidade de serem ofertados aos professores

momentos de formagé&o continuada que tenham a colabora¢gdo como principio.

2.4.2 Grupos colaborativos: caracteristicas e possibilidades formativas

Se ha demanda por processos formativos com enfoque colaborativo € porque,
no contexto de desenvolvimento da proposta, ainda existem praticas educativas
centradas no individualismo. A partir deste entendimento, Sanavria (2014), destaca
gue a maioria dos professores, isolados em suas salas de aula, seguem ensinando
sozinhos, sendo isto, para o autor, uma forma de protecdo quanto as inferéncias
externas, sejam elas de valor, mérito ou competéncia. Compartilhando da mesma

opinido, Imberndn (2009, p. 28) afirma que a “docéncia ainda € uma profissao isolada”,



61

na qual os professores consideram suas salas de aula como um lugar privado, onde
somente pessoas em posicdo de autoridade poderiam ter acesso a ela, o que os
impede de pensar que tal aproximacgao poderia gerar conhecimento, contribuindo para
a propria formacao. Ainda sobre o aspecto individualista do trabalho docente, observa-
se que, apesar de cumprirem as tarefas pertinentes a profissdo, os docentes nao
costumam compartilhar as duvidas e os problemas que advém de suas praticas
(PACHECO; FLORES, 1999).

Como alternativa de reflexdo e acdo sobre tal realidade, Imbernén (2009)
destaca os processos de formacdo continuada, com enfoque colaborativo como
possibilidades de rompimento com o individualismo dos professores e solu¢des no
contexto das situacdes problematicas. Para o autor, faz-se necessaria “...] uma
formacao de dentro e para dentro e fora baseada [...] na reflexdo sobre o que se faz e
a finalidade de mudanca coletiva”. IMBERNON, 2009, p. 45).

Ao concordar com tais apontamentos, ressaltamos que as reflexées ocorridas
na coletividade de um grupo colaborativo, expressao da identidade profissional de
seus professores, sao resultados de um processo inicial, subjetivo de
desenvolvimento pessoal do fazer docente. Para Novoa (2019), o professor se torna
professor ao refletir, tanto nas dimensdes pessoais da profissdo, quanto coletivas.
Ressalta, ainda, ndo haver possibilidade de aprender a profisséo, “sem a presenca, 0
apoio e a colaboracdo dos outros professores”. (NOVOA, 2019, p. 6). Nessa mesma
perspectiva, Zarifian (2001) reafirma que, pensar a escola em sua totalidade resulta
na integracao de seus pares.

Nessa trajetoria docente, pensar processos formativos colaborativos nao é
tarefa facil. Nesse sentido, concordamos com Sanavria (2014), ao abordar a
complexidade do fazer docente e o desafio de trabalhos em grupos, em um contexto
cultural que incentiva o individualismo. Para Imbernén (2009), trabalhos colaborativos
vem ao encontro dos problemas da prética, pois cada membro do grupo acaba por
assumir responsabilidades individuais e coletivas, compartilhando aprendizagens e
produzindo conhecimentos de interesse comum.

Como ja discorrido anteriormente, a propria estrutura fisica das salas de aula
legitima a pratica de trabalhos ndo compartilhados. Contudo, a pratica de projetos
colaborativos, caracterizados pela voluntariedade, espontaneidade,
corresponsabilidade, apoio e respeito mutuo, transcende obstaculos fisicos e

educativos, 0s quais se constituem em pequenos detalhes a serem vencidos. Névoa
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(2019) vem corroborar com tal entendimento ao afirmar que, da mesma forma como
as mudancas ocorrem no cenario educativo, o que demanda um novo ambiente, esta
nova formagéo dos professores implicaria em um novo ambiente de formag&o.

Partilhamos da mesma opinido de Névoa (2019, p. 7) ao ressaltar a importancia
do preparo do ambiente de formacéo, pois, segundo ele, “o lugar da formacéo é o
lugar da profissao”. Assim, muitos sdo os saberes e fazeres a serem considerados e
ressignificados em momentos colaborativos de formagé&o continuada dos docentes, 0s
quais serdo ampliados na integracdo entre teoria e pratica. Os grupos colaborativos
passam a vivenciar, de maneira interativa e din@mica, os espacos de formacéo por
eles mesmos consolidados, assumindo o papel de formadores e formandos, nas
trocas de saberes e partilha de experiéncias (NOVOA, 1992).

Destacamos também que uma formacao continuada com enfoque colaborativo,
além dessas caracteristicas constitutivas, pressupde que seja iniciada a partir de
situacdes de inquietude, compartilhadas pelo grupo que a compde. De acordo com
Novoa (1992), os processos formativos possuem um teor investigativo, diretamente
articulado a pratica pedagogica, sendo os docentes os protagonistas em todo o
processo de formacao, desde a concepcdo, acompanhamento, regulacao e avaliacéo.
Para Schon e Névoa (1992):

[...] o desenvolvimento de uma pratica reflexiva eficaz tem que integraro
contexto educacional [...] e oS responsaveis que queiram encorajar 0S
professores a tornarem-se reflexivos devem tentar criar espacos de liberdade

tranquila onde a reflexdo-na-acéo seja possivel (SCHON; NOVOA, 1992, p.
87).

Assim, concordamos com Schén e Novoa (1992) ao defenderem espacos de
liberdade escolar como premissa para agoes reflexivas. Nesse sentido, entendemos
que um espaco escolar com liberdade para o didlogo e a partilha de problemas
comuns seja campo fértil para a pratica de acdes reflexivas, as quais, inevitavelmente,
conduzirdo os docentes a repensarem o planejamento de ensino.

Portanto, diante de um contexto peculiar como o da EPT, defendemos que as
reflexdes sobre o planejamento de ensino sejam efetivadas a partir de um enfoque
colaborativo. Por meio de um clima de dialogo, cooperacdo e apoio mutuo, os
docentes poderéo, a partir de suas proprias concepcdes, inquietudes e experiéncias,
refletir sobre este importante instrumento do fazer pedagdgico, de tal forma que, ao
incorporarem novos saberes tedrico-praticos, fortalecam sua identidade enquanto

docentes e, assim, promovam transformacdes na realidade em que atuam.
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Tais afirmacdes tém aporte tedrico em Sanavria (2014, p. 261), ao considerar
“a colaboragdo como caminho e a reflexdo como um instrumento”. Segundo o autor,
com base em suas experiéncias com grupos colaborativos, € preciso que a reflexdo
seja despertada no professor e este assuma “o protagonismo da sua trajetéria
profissional” para, em seguida, ver no grupo possibilidades colaborativas de
transformagao da pratica educativa, “rompendo a barreira do isolamento e vendo o
potencial do coletivo, do compartiihamento e, o mais importante, do olhar para si
mesmo em busca de crescimento e renovagao” (SANAVRIA, 2014, p. 264-265).

Nesse mesmo sentido, Vasconcellos (2002, p. 13), aponta o processo de
formacdo reflexiva dos professores como sendo uma via de esforco “para a mudanca
concreta da préatica educacional”’, contribuindo no “despertar do sujeito” para a
necessidade do planejamento e ao mesmo tempo, capacita-lo em sua elaboracao. Ou
seja, o professor, sujeito de transformacédo, ndo se encontra pronto, é preciso forma-
lo, fortalecendo seu “querer e seu poder” (VASCONCELLOQOS, 2002, p. 40).

Tais reflexbes abrem caminho para a necessidade da oferta de formacao
continuada sobre o planejamento de ensino na EPT, a partir de um enfoque
colaborativo. Pensar o planejamento de ensino neste contexto podera permitir ao
docente um novo olhar para si mesmo e para 0s problemas comuns da pratica
educativa, enquanto a colabora¢éo norteara as acées do grupo, sendo um instrumento

de transformacéao da realidade em que atuam.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

3.1 Caracterizacao, etapas e instrumentos

A presente pesquisa, aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Catolica Dom Bosco — CEP/UCDB - em 07/10/2021 (Parecer
5.026.200), segue uma abordagem qualitativa de natureza descritivo-explicativa e
carater intervencionista, voltada ao método da pesquisa-a¢do. Uma interpretacéo
qualitativa consiste, segundo Mazzotti (1998), de um planejamento sistematizado de
investigacdo que busca uma melhor compreenséo do problema a ser analisado.

E um tipo de pesquisa orientada que conduz a uma compreenséo profunda de
fendmenos educacionais e sociais, possibilitando a transformacéo, tomada de
decisbes, “descobrimento e desenvolvimento de um corpo organizado de
conhecimentos” (SANDIN ESTEBAN, 2010, p. 127). Definimos nossa pesquisa como
qualitativa, uma vez que pretendemos refletir, a partir das vivéncias da pratica
educativa dos docentes nao licenciados, participantes de nossa pesquisa, O
entendimento que possuem a respeito do planejamento de ensino na EPT.

A natureza descritiva permite que as carateristicas da popula¢édo ou fenémeno
investigado sejam descritas, possibiltando que, entre as variaveis, sejam
estabelecidas relacdes. J4 a natureza explicativa denota uma tentativa de identificar,
de forma mais profunda, os fatores e motivos que contribuem para a ocorréncia dos
fatos (GIL, 2010). Nessa perspectiva, pretendemos minuciar e esclarecer, a partir de
um levantamento das possiveis concepc¢des dos participantes sobre o planejamento
de ensino, os motivos que os levam a determinadas interpretacdes, na tentativa de
relaciona-las com o saber cientifico produzido acerca deste instrumento da pratica
pedagdgica.

O grande interesse da pesquisa-a¢éo, segundo Franco (2005), € conhecer para
poder intervir e modificar as situacdes apresentadas. Para Thiolent (1985, p. 14), esse
tipo de pesquisa apresenta base empirica, sendo “[...] concebida e realizada em
estreita associacdo com uma ac¢ao ou com a resolucdo de um problema coletivo e no
qual os pesquisadores e participantes representativos da situacéo ou do problema
estao envolvidos de modo cooperativo ou participativo”.

Nessa perspectiva de envolvimento participativo com o grupo na tentativa de

resolucdo do problema investigado, destacamos Franco (2005, p. 485), ao afirmar
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gue, em uma pesquisa desta natureza, “pesquisa e agdo podem e devem caminhar
juntas quando se pretende a transformacéao da pratica”. Assim, de maneira planejada,
intencionamos conhecer e participar do problema apresentado, para entéo intervir e
alcancar, por meio da acdo-reflexdo-acdo, possiveis mudancas no contexto
investigado. Franco (2005) ainda acrescenta que uma pesquisa-acao, por vezes, pode
ser conceituada como pesquisa-acao estratégica e/ou critica. Se torna estratégica
quando “a transformacé&o é previamente planejada, sem a participacéo dos sujeitos, e
apenas o0 pesquisador acompanhara os efeitos e avaliard os resultados de sua
aplicagcao” (FRANCO, 2005, p. 486). Ja o conceito critico ocorre quando a:
[...] transformacéo é percebida como necesséria a partir dos trabalhos iniciais
do pesquisador com o grupo, decorrente de um processo que valoriza a
construcdo cognitiva da experiéncia, sustentada por reflexdo critica coletiva,
com vistas a emancipagdo dos sujeitos e das condicdes que o coletivo

considera opressivas, essa pesquisa vai assumindo o carater de criticidade
[...]. (FRANCO, 2005, p. 485).

Assim, podemos considerar nossa pesquisa-a¢cdo como sendo estratégica e
critica ao mesmo tempo. O sentido estratégico se revela em uma acdo que foi
concebida e planejada inicialmente sem a participacdo dos professores, cabendo a
nos pesquisadores, a avaliacdo dos resultados. Ja o sentido critico se revelara
paulatinamente, conforme os trabalhos forem sendo desenvolvidos junto ao grupo, por
meio dos quais os participantes, ao refletirem coletivamente suas proprias concepcdes
e praticas educativas sobre o planejamento de ensino na EPT, poderdo construir
saberes cientificos, 0s quais esperamos que tragam sentido tedrico-pratico ao
contexto vivenciado, emancipando-os cognitivamente, a ponto de romper com
preconcepcdes acerca planejamento de ensino.

Em se tratando do carater intervencionista, concordamos com Mazzotti (1998)
ao afirmar que a sistematizacdo de coleta de dados em uma pesquisa demanda,
primeiramente, a imerséao do pesquisador no contexto em estudo. Esta por vez, acaba
sendo uma fase de exploracéo, a qual permite levantar questdes iniciais, assim como
escolher os procedimentos mais adequados a serem utilizados. Para tanto, o
desenvolvimento da pesquisa contemplou as seguintes etapas:

1. Reviséo bibliografica acerca do planejamento de ensino no contexto da
EPT, seguida de producbes sobre a formacdo continuada de

professores;
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2. Convite aos profissionais do NRE de Umuarama, atuantes no contexto
das instituicbes de ensino com oferta de EPT a se voluntariarem para
uma formacao continuada colaborativa, com participacdo em entrevistas
pré e pés-formacéo;

3. Andlise preliminar de concepcdes sobre a EPT, com énfase ao
planejamento de ensino neste contexto obtidas por meio de entrevista
semiestruturada pré-formacéo (Apéndice A);

Elaboracgéo e aplicacao do produto educacional;
Entrevistas poés-formacdo com os profissionais participantes do
processo formativo; (Apéndice B);

6. Analise de resultados ap0s aplicacdo de produto educacional.

O Quadro 6 apresenta os objetivos especificos da pesquisa, indicadores e 0s
respectivos instrumentos para a coleta de dados em cada etapa investigativa, tendo
em vista o alcance do objetivo geral da pesquisa. Sanavria (2014, p. 101) conceitua
indicadores como sendo questionamentos que derivam dos objetivos especificos, os
quais facilitam “a delimitacdo dos instrumentos necessarios para a coleta de dados

em uma pesquisa’.

Quadro 6: Objetivos, indicadores e instrumentos da pesquisa.

Compreender quais as concep¢des de um grupo de
professores nédo licenciados atuantes na Educacgéo
Objetivo Geral Profissional e Tecnoldgica sobre o planejamento de ensino
nesse contexto e os possiveis impactos de uma formacao
continuada sobre tais concepcoes.

Objet!\(os Indicadores Instrumentos
Especificos
1) Qual a Legislagéo que fundamenta a | 1) Levantamento
EPT? Bibliografico
Identificar as 2) Quais pressupostos teodricos da EPT | 2) Levantamento

. sustentam as praticas em EPT? Bibliografico
peculiaridades do

planejamento  de
ensino no contexto
da Educacéao
Profissional e
Tecnologica

3) Quais os documentos escolares que | 3) Levantamento
embasam a elaboracéo do Planejamento | Bibliogréafico
de ensino?

4) Como planejar a partir de uma | 4) Levantamento
proposta de curriculo integrado? Bibliografico

5) Quais os elementos que compdem o0 | 5) Levantamento
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(continuacao)

Planejamento de ensino?

6) Como sistematizar os saberes a
serem adquiridos pelos estudantes por
meio do planejamento de ensino,
seguindo 0S passos propostos na
Pedagogia Historico-Critica?

7) Quais as caracteristica de um
planejamento colaborativo?

Bibliogréfico

6) Levantamento
Bibliografico

7) Levantamento
Bibliografico

Explicitar o que o
professor néo
licenciado entende
sobre
planejamento de
ensino na
Educacao
Profissional e
Tecnoldgica, antes
e depois de
vivenciar uma
formacéao
continuada
especifica.

8) Qual a formacdao inicial do docente
participante da pesquisa?

9) Quais as experiéncias profissionais
prévias que os docentes possuem?

10) Quais as experiéncias prévias que
os docentes possuem com a EPT?

11) Quais as concepcdes que 0s
docentes tém sobre a finalidade da
EPT?

12) Quais as concepcdes que 0s
docentes tém sobre a finalidade da EPT
na rede publica estadual do Parana?

13) Quais as concepcdes que 0s
docentes tém sobre a formacéo
integrada?

14) Para os docentes, qual é a visédo do
aluno no contexto do EMI?

15) Para os docentes, qual € o papel do
professor no contexto da EPT?

16) Quais pressupostos devem
embasar 0 processo formativo
proposto?

17) Quais elementos e pressupostos da
colaboracdo devem permear as
atividades propostas pela formacao?

18) O que os docentes entendem sobre
o planejamento de ensino na EPT?

8) Entrevista

9) Entrevista

10) Entrevista

11) Entrevista

12) Entrevista

13) Entrevista

14) Entrevista

15) Entrevista

16) Entrevista

17) Entrevista

18) Entrevista
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(continuacao)

19) O que os docentes precisam saber
sobre planejamento educacional na
EPT?

20) Qual o entendimento dos docentes
sobre a finalidade da EPT poés
formacgéo?

21) Qual o entendimento dos docentes
sobre a formacdo integrada pos-
formagéo?

22) Qual o entendimento dos docentes
sobre curriculo integrado pos formacao?

23) Para os docentes, qual € a visédo do
aluno no contexto do Ensino Médio
Integrado pos formacéao?

24) Apos vivenciarem a formacéo, para
os docentes, qual € o papel do
professor no contexto da EPT?

25) Qual a concepcao que o docente
passa a ter sobre o planejamento de
ensino no contexto da EPT, poés
formacéao?

26) Apdés a formacdo continuada, o
docente soube apontar quais 0s
documentos gue embasam a
elaboracao do planejamento de ensino?

27) Os docentes souberam identificar
as partes principais que compdem o
Planejamento de ensino?

28) Os docentes compreenderam 0s
principios da Proposta da Pedagogia
Historico-Critica quanto aos passos a
serem seguidos para a sistematizagéo
do conhecimento?

19) Entrevista

20) Entrevista

21) Entrevista

22) Entrevista

23) Entrevista

24) Entrevista

25) Entrevista

26) Entrevista

27) Entrevista

28) Entrevista

Evidenciar  quais
elementos e
caracteristicas de
uma formacéao
continuada podem
contribuir para um

29) Houve mudancas de postura, de
concepcles sobre o planejamento de
ensino apods a formacéo vivida? Quais?

30) Quais pressupostos previamente
estabelecidos para a formacdo em

29) Entrevista /
Observacgéao

30) Entrevista /
Observacgéao
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Quadro 6: Objetivos, indicadores e instrumentos da pesquisa.
(continuacao)

novo olhar sobre o | planejamento de ensino foram de fato
planejamento  de | respeitados?

ensino na

Educacao 31) O grupo demonstrou caracteristicas | 31) Entrevista /
Profissional e | de colaboragéo durante a vivéncia da | Observagdo
Tecnologica formacdo em planejamento de ensino?

32) Quais pressupostos previamente | 32) Entrevista /
estabelecidos para a formacdo | Observacdo
mostraram- se determinantes para
possiveis mudancas de concepcdes?

33) Qual o entendimento que o0s 33) Entrevista /
docentes passaram a ter sobre a Observacao
importancia do planejamento de ensino?

Fonte: Os autores.

Quanto as etapas da pesquisa, primeiramente, foi realizada uma revisdo de
literatura para identificagcdo de trabalhos voltados ao planejamento de ensino no
contexto da Educacgdo Profissional e Tecnoldgica, assim como um estudo teorico
fundamentado em autores e legislacdes especificas que tratam da tematica.

Em seguida, com apoio de profissionais responsaveis pela Educacao
Profissional e Tecnolégica do Nucleo Regional de Educacdo de Umuarama/PR,
fizemos uma andlise dos principais documentos que fundamentam as acfes de
planejamento de ensino na Educacdo Profissional e Tecnoldgica da rede estadual
paranaense, requisitos estes, que serviram de base para a construcdo do Produto
Educacional.

Posteriormente, fizemos o convite a profissionais pertencentes as instituicoes
de ensino do Nucleo Regional de Educacdo de Umuarama/PR, diretamente ligados a
Educacéo Profissional e Tecnoldgica, atuando em cursos integrados e subsequentes
ao ensino médio, sendo eles: docentes, coordenadores de curso, pedagogos e,
diretores, a se voluntariarem a participarem por meio do Google Meet, do processo
formativo.

Apés a divulgacdo do curso e inscricbes realizadas, iniciamos a etapa de
entrevistas pré-formacdo. Considerando o recorte das andlises de nossa pesquisa,
decidimos convidar para a entrevista pré-formacao, os docentes licenciados e néo
licenciados, atuantes nas disciplinas técnicas dos cursos integrados e/ou

subsequentes ao ensino médio, assim como coordenadores de curso, em exercicio
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ou ndo de docéncia. Para esta acao pré formativa, fizemos uso de entrevista por
webconferéncia, semiestruturada e individual, a qual teve por objetivo verificar
concepcoes prévias dos participantes da pesquisa acerca do planejamento de ensino
no contexto em que atuam.

Percebemos que o contexto da pesquisa estava envolto em uma diversidade
de formacdes iniciais, titulacbes, experiéncias educacionais, abarcando funcdes de
gestdo escolar e gestdo de sala de aula, seja na modalidade integrada ou
subsequente ao ensino médio, assim como, de expectativas e conhecimentos quanto
as tematicas envolvidas na investigacdo e suas possiveis relacbes com o
planejamento de ensino na EPT. O levantamento de concepc¢des iniciais acerca do
planejamento de ensino contribuiu significativamente para a elaboracdo e
desenvolvimento da formacao continuada com enfoque colaborativo, uma vez que sua
organizacao teve como ponto de partida os conhecimentos prévios dos participantes.

Os dados coletados nas entrevistas e nas observacfes, assim como as
guestdes e respostas formuladas durante a formacédo, foram analisados a partir da
proposta de andlise de conteudo proposta por Bardin (2011), com a qual o
pesquisador tem a possibilidade de analisar os discursos por meio de um conjunto de
instrumentos metodologicos, extremamente diversificados e em constante
aperfeicoamento (FRANCO, 2005).

Apbs o processo formativo, foi realizada nova entrevista semiestruturada com
cada docente, com o objetivo de verificar possiveis mudancas de concepcdes a
respeito do planejamento de ensino, 0 que nos permitiu, a partir dos dados
apresentados, a analise contributiva da pesquisa para o contexto educacional
investigado.

Os passos seguidos para a analise cientifica dos dados, coletados antes e apds
a aplicacdo do produto educacional, foram considerados a partir da analise de
conteudo, propostas por Bardin (2011) e Franco (2005).

Para Bardin (2011), a analise de conteudos constitui-se em:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicac8es visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de

conhecimentos relativos as condicdes de producgdo/recepcao (variaveis
inferidas) destas mensagens. (BARDIN, 2011, p. 47).

Franco (2005), ao tratar da pesquisa-acao destaca como carateristica desse

tipo de pesquisa, a intervencdo, que passa a ser 0 seu objeto de analise. Para a
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autora, a pesquisa e a acdo podem estar reunidas em um mesmo processo, ora se
apresentando como acdo com pesquisa, ora Como pesquisa com acao.

As analises obtidas apos a aplicacdo do produto educacional foram realizadas
por meio da observacao durante o processo formativo e entrevistas posteriores, sendo
consideradas, no discurso de cada participante, as reflexdes realizadas sobre as
tematicas.

A intervencdo no objeto de andlise se efetivou por meio de grupos
colaborativos. Com base nos resultados obtidos, pudemos constatar a contribuicéo de
uma formacédo colaborativa para um melhor entendimento sobre o planejamento de

ensino na EPT, cujos resultados serdo detalhados em capitulos posteriores.

3.2 O l6cus da pesquisa e o perfil dos sujeitos

O lécus de investigacdo da pesquisa € o Nucleo Regional de Educacédo de
Umuarama-PR — NRE, 6rgéo descentralizado da Secretaria de Estado da Educacéo
do Parana (SEED/PR), com 19 (dezenove) municipios sob sua abrangéncia. Com a
implantacdo do Novo Ensino Médio (NEM) a partir do ano de 2022, o Estado do
Parana tem passado por mudancas no quadro de profissionais que ministram aulas
nas disciplinas especificas dos cursos técnicos integrados ao ensino médio,
organizados na proposta do NEM. Os cursos técnicos na forma integrada passaram a
ter uma carga horaria de estudos ampliada, sendo ofertados em trés séries/anos
letivos. Independente da proposta apresentada, a oferta de educacédo profissional e
tecnoldgica segue as orientacdes do Ministério da Educacéo, por meio do Catalogo
Nacional de Cursos Técnicos (2021), o qual é organizado por eixos tecnoldgicos.

Para o ano letivo de 2022, o Governo do Estado, por meio da SEED/PR fez
parceria com uma universidade privada, com sede no municipio de Maringa-PR, a
gual passou a disponibilizar docentes de seu quadro proprio para ministrarem aulas
nas disciplinas técnicas dos seguintes cursos: Técnico em Administracédo, Técnico em
Desenvolvimento de Sistemas e Téecnico em Agronegdécio. As disciplinas da Base
Nacional Comum Curricular continuam sendo ministradas por docentes efetivos do
quadro proprio da SEED/PR e/ou contratados por processo seletivo.

A apresentacdo deste cenario nos é oportuno, uma vez que interfere decerto
no contexto de nossa pesquisa. Inicialmente, ao ser planejada, tivemos como

expectativa desenvolvé-la prioritariamente no contexto dos cursos integrados ao
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ensino meédio. Existia uma expectativa, de nossa parte, de que haveria um ndamero
consideravel de docentes atuantes nas disciplinas especificas dos cursos integrados
inscritos no processo formativo, uma vez que o governo do Estado ampliava para o
ano de 2022 a oferta, no NRE de Umuarama, dos cursos anteriormente referidos.
Contudo, o que ndo conjecturavamos, era a consolidacao da parceria do Governo do
Estado com a universidade privada, para as aulas das disciplinas técnicas dos cursos,
em um momento no qual o processo formativo ja havia sido planejado.

Assim, o que premeditamos na época quanto a reducdo do numero de docentes
nao licenciados, atuantes nos cursos técnicos integrados ao ensino médio —
voluntariados para a nossa pesquisa — nos sobreveio. Tinhamos uma estimativa de,
no minimo, 13 docentes nao licenciados, atuantes nas disciplinas especificas dos
cursos integrados ao ensino médio e, com o0 contexto apresentado, percebemos a
necessidade de ampliacdo da oferta da formacéo para os profissionais dos cursos
subsequentes.

No formuléario de inscricdo da formacdo continuada, além dos dados
corriqueiros de identificacdo, estabelecemos perguntas que nos levaram a conhecer
um pouco do perfil dos participantes quanto a formacéo inicial, experiéncia na
educacao profissional e tecnoldgica, municipio e curso de atuacdo, dentre outros
pontos.

Ao todo, recebemos 38 inscricdes de profissionais da EPT, entre licenciados e
nao licenciados, atuantes em instituicdes pertencentes ao NRE de Umuarama, das
quais, 16 foram confirmadas. Entre os 16 profissionais que participaram do processo
formativo, 11 foram entrevistados pré e pos-formacdo e, entre esses, 10 nao
licenciados e 01 (um) licenciado. O Quadro 7 mostra 0s municipios e cursos dos
respectivos colégios, 0s quais tiveram profissionais voluntarios a participar da

pesquisa, totalizando 16 (dezesseis) inscritos:

Quadro 7: Municipios e instituicdes de ensino com oferta de cursos integrados e/ou
subsequentes ao ensino médio inscritos na pesquisa.

Municipio Instituicdo de Ensino Curso(s) Ofertado(s)
e Técnico em Informatica
o Col. Estadual Malba Tahan — | Subsequente
Altbnia e
EMNP e Técnico em

Desenvolvimento de Sistemas

Cruzeirodo | Col. Estadual Almirante | ¢ Técnico em Recursos Humanos
Oeste Tamandaré - EFMP e Técnico em Administracao
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Quadro 7: Municipios e instituicbes de ensino com oferta de cursos integrados e/ou
subsequentes ao ensino médio inscritos na pesquisa.

(continuacéo)
Pérola Col. Estadual Nestor Victor — e Técnico em Administracao
EFMNP ¢
SaodJoorge Col. Estadual Ministro | e« Técnico em Agropecuaria
Patrocinio Petronio Portela — EMP e Técnico Agricola
e Técnico em Analises Clinicas
Col. Estadual Prof. Paulo | e Técnico em Administracdo
Alberto Tomazinho — EFMP e Técnico em
Umuarama Desenvolvimento de sistemas
Col. Agricola Estadual de | e Técnico em Agropecuaria
Umuarama — EP e Técnico Agricola
(E:EII\?IQF]’IO Estadual Pedro Il — e Técnico em Administracéo

Fonte: Os autores.

Assim, o quadro de participantes voluntarios da pesquisa se constituiu de 16

profissionais, com formac&o inicial em areas afins, atuantes nos cursos integrados e

subsequentes ao ensino médio das instituicdes de ensino do NRE-Umuarama-PR, dos

quais 9 (nove) sdo docentes das disciplinas especificas, 3 (trés) docentes de

disciplinas da base nacional comum curricular, 2 (dois) coordenadores de curso e 2

(dois) pedagogos. No Quadro 8 trazemos a identificacdo de cada participante da

pesquisa (ID) e o perfil destes profissionais. Optamos pelo uso de letras do alfabeto

para representar cada um dos participantes, uma vez que no Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido (TCLE) garantimos aos patrticipantes da pesquisa, o sigilo quanto

a sua identificagéo.

Quadro 8: Perfil dos participantes da pesquisa.

~ Modalidade
ID | Formacgéo Inicial Titulagéo Atuacao em | Tempo de curso em
2022 na EPT
que trabalha
A Pedagogia Especializacdo | Pedagogo (a) | 3 meses Integrado
Administracdo de . che_nt_e de
B Especializacéo disciplina 13 anos | Subsequente
Empresas .-
técnica
_ Docente da
C Quimica Mestrado BNCC 19 anos Integrado
Sistemas de e Do_ce_nt(_e de Integrado/
D » Especializacéo disciplina 6 anos
Informacéao L Subsequente
técnica
Engenharia Docente de
E ~ Especializacéo disciplina 4 anos Integrado
Agronoma técnica
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(continuacao)
. , Docente da
F Filosofia Mestrado BNCC 7 anos Integrado
G Pedagogia Especializacdo | Pedagogo (a) | 2 anos Integrado
Ciéncias Docente de Intearado/
H Contébeis Especializacéo disciplina 4 anos g
o L Subsequente
Matematica técnica
Ciéncias Docente de
o o SO Integrado/
I Contabeis Especializacéo disciplina 14 anos
o L Subsequente
Matematica técnica
. . o Coordenador
J Psicologia Especializacéo (a) de Curso 2 anos Integrado
Ciéncias
Contébeis Docente de
K Administracdo Especializacéo disciplina 17 anos Integrado
Formacao técnica
Pedagdgica
- ESpeCIa|IZZ~i(;aO Docente de
Medicina Formacéao S
L L o disciplina 9 anos Integrado
Veterinaria Pedagogica L
técnica
. A Docente da
M Artes Visuais Especializacdo BNCC 3 meses Integrado
. ~ Docente de
Administragéo de o SO
N E Especializacéo disciplina 3 meses Integrado
mpresas L
técnica
Engenharia Magistério chentg de
(@] N disciplina 2 anos | Subsequente
Agrénoma Mestrado L
técnica
P Processos Especializacéo Coordenador 2 meses Integrado
Gerenciais b ¢ (a) de Curso 9

Fonte: Os autores.

A formacao inicial dos participantes da pesquisa envolve areas afins, sendo: 3

(trés) em Gestdo Empresarial, 1 (um) em Tecnologia da Informacédo, 2 (dois) em

Agronomia, 1 (um) em Veterinaria, 3 (trés) em Contabilidade, 1 (um) em Psicologia, 2

(dois) em Pedagogia, 2 (dois) licenciados em disciplinas da area de Linguagens e 1

(um) na area de Ciéncias Exatas.

Como ja mencionado, dos 11 profissionais que participaram da entrevista pré e

pés-formacédo, apenas 1 (um) é licenciado. Contudo, entre os 10 néo licenciados, ha

3 (trés) com formacédo pedagdgica e 1 (um) com formagédo para a docéncia nos anos

iniciais do ensino fundamental.

Em relacdo ao tempo de experiéncia na educacgao profissional e tecnologica,

constatou-se que, dos 16 inscritos, 2 (dois) atuam ha mais de quinze anos, 3 trés)
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entre nove e quinze, 4 (quatro) de quatro a sete anos, 3 (trés) ha dois anos e 4 (quatro)
atuando ha menos de cinco meses. Dentre os 10 (dez) profissionais nao licenciados,
percebemos variacdes decrescentes no tempo de exercicio na educagédo, sendo 1
(um) com dezessete anos, 1 (um) com quatorze anos, 1 (um) com treze anos 1 (um)
nove anos, 1 (um) com seis anos, 1 (um) com quatro anos, 2 (dois) com dois anos, 1
(um) com trés meses e 1 (um) com dois meses.

O Quadro 9 apresenta colunas com a identificacdo de cada participante e linhas
contendo a funcdo e/ou fun¢des desempenhada(s) por cada um. A Ultima coluna

destaca o total de participantes que exercem cada uma das funcfes apresentadas.

Quadro 9: Contexto de formacéo e atuacao profissional.

Funcéo Identificacdo Docente
A/IB/CIDE|IFIG/IH|IT|J|K|L|M|N|O|P|T.
Pedagogo (a) | X X 02
Docente de
disciplina da X X X 03
BNCC
Coordenador
(a) de curso X X | 02
integrado
Coordenador
(a) de curso 00
subsequente
Docente  de
disciplina
técnica em X X| X X | X X 06
curso
integrado
Docente  de
disciplina
técnica em X X X X X X 06
curso
subsequente
Licenciado

Nao licenciado

Formacéao
Pedagdgica
Formacdo em
docéncia nos
anos iniciais X 01
do Ensino
Fundamental
Fonte: Os autores.
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Durante a etapa de inscricdo, buscamos também conhecer se os profissionais
ja haviam participado de um processo formativo especifico sobre o planejamento de
ensino na Educacao Profissional e Tecnoldgica. Do total de participantes, 04 (quatro)
afirmaram ja terem vivenciado experiéncia formativa sobre o tema, enquanto 12
manifestaram nao ter participacdo em acdes dessa natureza.

Dos 4 (quatro) participantes que afirmaram terem vivenciado um processo
formativo especifico sobre o planejamento de ensino na EPT, encontram-se 1 (um)
pedagogo e 3 (trés) professores com tempo de experiéncia consideravel na EPT. Por
outro lado, talvez o indicador “tempo de profissdo” ndo seja o determinante de uma
resposta positiva, uma vez que 2 (dois) outros docentes, também com relevante anos
de experiéncia na EPT, disseram ndo terem participado de formacéo continuada
especifica sobre a temética do planejamento de ensino.

Outra questao especifica a constar no formulario de inscricdo fazia referéncia
a participacdo ou ndo em um curso no formato de grupos colaborativos. Do total de
participantes, 10 responderam ja terem participado de um curso dessa natureza,
enquanto 06 (seis) responderam nunca terem participado desse tipo de formacao.

Percebemos que as 6 (seis) respostas negativas, se concentram entre 0s
docentes nédo licenciados, 0os quais ministram aulas nas disciplinas técnicas, com
experiéncia profissional, entre dois meses a seis anos de trabalho.

Buscamos ainda conhecer as expectativas dos participantes quanto ao curso
sobre o planejamento de ensino para a EPT, sendo as respostas categorizadas na
Tabela 1.

Tabela 1. Expectativas de aprendizagem sobre o curso.

Categorias Quantidade
Melhorar técnicas que auxiliem o processo ensino-aprendizagem 06
Ampliar conhecimentos 05
Compatrtilhar conhecimentos 01
Ampliar conhecimentos sobre a EPT e colocar em prética 03
Possibilidades de mediacdo pedagdgica aos docentes bacharéis 01
Total 16

Fonte: Os autores.

Ao analisarmos as respostas das categorias presentes na Tabela 01,
percebemos que a maioria se volta ao desejo de ampliacdo de conhecimentos e
melhoria de técnicas que o0s auxiliem no processo ensino-aprendizagem. N&o

obtivemos resposta especifica sobre expectativas a respeito do planejamento de
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ensino na EPT. Porém, 3 (trés) das respostas se aproximam de possiveis
necessidades de conhecimentos voltados ao contexto da EPT, e 1 (uma) com
inclinagdo para possiveis mediacdes pedagodgicas, as quais contribuam com o
trabalho de professores nao licenciados.

A secao a seguir descreve o produto educacional e o contexto de sua aplicacdo.
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4 PRODUTO EDUCACIONAL

Nesta secédo trataremos do produto educacional desenvolvido e aplicado em
dois momentos. No primeiro, faremos a descricdo do produto, apontando seus
objetivos, ementa e elementos preconizados quanto as praticas educativas. Em
seguida, descreveremos 0 processo de sua aplicacdo, detalhando as etapas

executadas junto aos sujeitos envolvidos na pesquisa.

4.1 Descri¢cao do Produto

O Produto Educacional (PE) concebido, aplicado e analisado compreende uma
formacdao continuada online sobre o planejamento de ensino na Educacao Profissional
e Tecnoldgica (EPT), tendo a colaboracdo enquanto pratica educativa preconizada no
bojo de seu desenvolvimento. O publico-alvo consiste de docentes das disciplinas da
base geral e disciplinas especificas dos cursos técnicos integrados e/ou subsequentes
ao ensino médio, coordenadores de cursos e pedagogos, atuantes na EPT.

O enfoque colaborativo que permeia o produto educacional tem por finalidade
contribuir com momentos reflexivos sobre o planejamento de ensino no contexto da
Educacao profissional e Tecnoldgica, sendo gerados a partir de concepcdes e praticas
pedagogicas comuns aos docentes. Ao descrever os resultados que um processo de
formacdo continuada colaborativo pode oferecer, Fiorentini (2004) destaca a
possibilidade de minimizar o individualismo da préatica docente, uma vez que, por meio
de reflexdes compartiihadas com seus pares, o0s docentes passam a ser
pesquisadores de sua prépria pratica, possibi