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RESUMO

A pesquisa intitulada Desenvolvimento Profissional Docente na Educagao
Profissional e Tecnologica da Rede Publica Estadual do Rio Grande do Sul:
entrelagando formagao, saberes e vivéncias insere-se na Linha de Pesquisa Praticas
Educativas em Educacao Profissional e Tecnolégica (EPT), vinculada ao Macroprojeto
03 — Praticas Educativas no Curriculo Integrado, do Mestrado Profissional em
Educacdo Profissional e Tecnologica (ProfEPT). O estudo teve como obijetivo
investigar de que modo os processos formativos e os saberes docentes contribuem
para o desenvolvimento profissional dos professores da EPT e como essas
contribui¢cdes se refletem em suas praticas educativas. A abordagem metodologica foi
qualitativa, do tipo estudo de caso, realizada com docentes dos cursos técnicos do
Instituto Estadual de Educacgao Professor Isaias, em Santiago-RS. Os dados foram
construidos por meio de questionario e rodas de conversa, analisados a luz da Analise
Textual Discursiva (Moraes; Galiazzi, 2011). Os resultados foram organizados em trés
eixos tematicos: (1) Entre fios e lacunas: o desenvolvimento profissional como
construcdo permanente; (2) Na tessitura da praxis: saberes e identidades em
(trans)formacéo; e (3) Docéncia em movimento: contradicfes, desafios e caminhos
(re)desenhados. As rodas de conversa revelaram-se como espacos de escuta
sensivel, reflexdo critica e construcdo coletiva do conhecimento, favorecendo o
reconhecimento do professor como sujeito histérico e produtor de saberes. A pesquisa
evidenciou a importadncia da articulacdo entre gestdo escolar, coordenagao
pedagodgica e espagos coletivos de formacdo para a consolidagdo de praticas
formativas permanentes na rede estadual. O Produto Educacional oriundo do estudo
— Rodas de Conversa como Espacgo-Tempo de Formagao Permanente com Docentes
da Educacao Profissional e Tecnolégica — sistematiza essa experiéncia e propde uma
metodologia dialégica e emancipadora de formacgao permanente, construida a partir

das necessidades formativas emergentes dos proprios docentes.

Palavras-Chave: Educacdo  Profissional e  Tecnolégica (EPT);
Desenvolvimento Profissional Docente; Formacao Permanente; Rodas de Conversa



ABSTRACT

The research entitled Professional Development of Teachers in Professional
and Technological Education in the State Public Network of Rio Grande do Sul:
intertwining training, knowledge, and experiences is part of the research line
Educational Practices in Professional and Technological Education (EPT), linked to
Macroproject 03 — Educational Practices in the Integrated Curriculum, within the
Professional Master’s Program in Professional and Technological Education (ProfEPT).
The study aimed to investigate how formative processes and teachers’ knowledge
contribute to the professional development of teachers in EPT and how these
contributions are reflected in their educational practices. The research followed a
qualitative case study approach, conducted with teachers from technical courses at
Instituto Estadual de Educacao Professor Isaias, in Santiago-RS, Brazil. Data were
collected through questionnaires and conversation circles and analyzed using
Discursive Textual Analysis (Moraes; Galiazzi, 2011). The results were organized into
three thematic axes: (1) Between threads and gaps: professional development as a
permanent construction; (2) In the weaving of praxis: knowledge and identities in
(trans)formation; and (3) Teaching in motion: contradictions, challenges, and
(re)designed pathways. The conversation circles proved to be spaces of attentive
listening, critical reflection, and collective knowledge construction, favoring the
recognition of the teacher as a historical subject and producer of knowledge. The
research highlighted the importance of articulation between school management,
pedagogical coordination, and collective training spaces to consolidate permanent
formative practices in the state network. The Educational Product resulting from the
study — Conversation Circles as a Space-Time for Permanent Training with Teachers
in Professional and Technological Education — systematizes this experience and
proposes a dialogical and emancipatory methodology for permanent teacher education,

built upon the emerging formative needs of teachers themselves.

Keywords: Vocational and Technological Education (VTE); Teacher
Professional Development; Permanent Teacher Education; Conversation Circles.
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1 ENTRE EXPERIENCIAS E APRENDIZAGENS: O PONTO DE PARTIDA DE UMA
CAMINHADA INVESTIGATIVA

O presente trabalho, desenvolvido na Linha de Pesquisa 1 — Praticas
Educativas em Educacgédo Profissional e Tecnoldgica do Mestrado Profissional em
Educacao Profissional e Tecnolégica (ProfEPT) e vinculado ao Macroprojeto 3 —
Praticas Educativas no Curriculo Integrado, busca contribuir para o aprofundamento
das discussdes sobre o desenvolvimento profissional docente, os saberes que
sustentam a docéncia e a construgdo da identidade do professor que atua na
Educacao Profissional e Tecnolégica (EPT). Essas dimensdes sao compreendidas na
perspectiva do curriculo integrado e da formagdo humana integral, situadas no
contexto da rede publica estadual do Rio Grande do Sul, I6cus ainda pouco explorado
nas pesquisas da area.

Para favorecer a compreensdo da proposta, o texto estrutura-se em sete
capitulos. O Capitulo 1 - Entre experiéncias e aprendizagens: o ponto de partida de
uma caminhada investigativa - apresenta o problema, os objetivos, a justificativa e a
organizacao da pesquisa. O Capitulo 2 — Travessia pela Educagao Profissional e
Tecnoldgica: desbravando conceitos, trajetos e horizontes — discute os fundamentos
tedricos da EPT. O Capitulo 3 — Uma jornada continua de aprendizagem: o
desenvolvimento profissional docente na Educacdo Profissional e Tecnoldégica —
aborda os saberes docentes e os processos formativos que atravessam a pratica
educativa. O Capitulo 4 — Caminhos metodoldgicos: da escuta a construcéo coletiva
do conhecimento — descreve o percurso metodolégico adotado. O Capitulo 5 — Nas
tramas do dialogo: sentidos e reflexdes sobre a docéncia na EPT — apresenta os
resultados e analises produzidos a partir das rodas de conversa. O Capitulo 6 reune
o Produto Educacional e sua materializagao, e o Capitulo 7 expde as consideragbes
finais.

Este capitulo inicial se propde a articular duas dimensées complementares:
percurso pessoal e profissional que sustenta e justifica a escolha do tema e a
problematizagao tedrica que o fundamenta. A narrativa autobiografica aqui mobilizada
ndo se constitui como relato meramente descritivo, mas como exercicio de
reflexividade, elemento indispensavel na pesquisa qualitativa, ao reconhecer que a
perspectiva da pesquisadora integra e influencia a produgéo do conhecimento. Nesse

sentido, parte-se da compreensao de que a reflexividade diz respeito a consciéncia
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critica do pesquisador sobre seu papel na construgao dos sentidos da investigacao,
reconhecendo que suas experiéncias, valores e pressupostos orientam as escolhas
tedricas, metodoldgicas e interpretativas que compdem o estudo.

E sob esse entendimento que o trajeto formativo da pesquisadora é
apresentado: como solo fértil de experiéncias, aprendizagens e inquietagdes que
configuram o ponto de partida da investigagao. Longe de constituir apenas pano de
fundo, esse trajeto emerge como dimenséo constitutiva do olhar investigativo e como

fundamento ético, politico e formativo da pesquisa que aqui se delineia.

1.1 O TRAJETO FORMATIVO! DA PESQUISADORA?

“Uma vida com propoésito é aquela em que sou autor da minha prépria
vida. Eu ndo sou alguém que estou vivendo’.
Mario Sérgio Cortella

O ato de escrever ultrapassa o simples registro de ideias; constitui-se, também,
em um exercicio de reflexdo sobre a propria escrita. O que, a principio, parecia uma
tarefa simples, apenas colocar em palavras um conjunto de pensamentos, revelou-se
um processo desafiador, a medida que as ideias se transformavam em reflexdes mais
profundas e ganhavam novos significados.

Nesse movimento, estabelece-se um importante dialogo com a epigrafe que
inspira este trabalho, pois propdsito e agao sao forcas capazes de transformar uma
trajetoria e, consequentemente, impactar outras vidas.

E nesse horizonte que inscrevo este tracejado narrativo: busco revelar a
construcdo do meu “eu”, apresentar minha trajetéria académica e profissional,
rememorar os momentos mais significativos desse percurso e ressignificar memaérias
que, contextualizadas, fundamentam as escolhas e os caminhos que sustentam
minhas futuras construcdes.

Esta escrita nasce das recordacdes, que guardo carinhosamente em meu

1 O conceito de trajeto formativo adotado neste trabalho fundamenta-se em Brancher e Oliveira (2017,
p. 34), ancorado nos estudos de Souto (2011), que compreendem os percursos formativos como
processos em permanente construgao, nao finalizados ou concluidos, mas inconclusos, em constante
vir a ser. Nessa perspectiva, o trajeto formativo articula-se ao processo de construgdo da identidade
docente, configurando-se como um elemento constitutivo da formagao docente.

2 Por se tratar de uma sec¢do dedicada ao trajeto formativo da pesquisadora, a escrita em primeira
pessoa mostra-se apropriada para explicitar vivéncias, escolhas e processos reflexivos que
fundamentam o desenvolvimento deste estudo.
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coracgao, referente aos meus primeiros anos de escolarizagao e para representa-la,
escolho uma fotografia (Fig. 1) em que aos sete anos de idade, estou sentada ao lado
de um quadro-de-giz que ganhei de presente de aniversario, com uma mensagem
escrita por meu pai.

Essa imagem simples, ainda hoje, me emociona profundamente, pois nela
reconhecgo a esséncia das minhas origens e dos valores que forjaram meu percurso.
Vejo na mensagem com erros ortograficos, um pai com minima escolarizagéo,
trabalhador incansavel, de méos calejadas e sujas de graxa, que atravessava a cidade
em uma velha bicicleta para garantir a filha mais velha o melhor que podia oferecer;
vejo uma mae determinada, de personalidade forte e postura assertiva, que, ao
escolher o quadro-de-giz como presente, buscava incentivar e, talvez, projetar na filha
0s sonhos que a vida n&o lhe permitira realizar. E, por fim, vejo uma menina que, sem

perceber, ja trilhava o caminho que a conduziria a docéncia.

Figura 1 - Recordacao fotografica de aniversario

Fonte: Acervo pessoal da autora (2025).
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Cresci rodeada por materiais de leitura e escrita, transformando bonecas em
alunas imaginarias e o0 quadro verde-oliva em cenario das minhas primeiras li¢gdes,
com os dedos sempre marcados pelo p6 do giz. A educacéo, entendida como heranga
simbdlica e instrumento de transformacgao, foi o0 maior legado deixado por meus pais,
que, com esforgo e amor, fizeram dela o alicerce das conquistas minhas e de minha
irma.

E nesse contexto que me apresento: sou Daniela Gongalves Oliveira, mulher
de 42 anos, nascida e residente em Santiago-RS, filha, mée, esposa, professora e
bidloga — identidades que se entrelagam e me constituem. Hoje, também me
reconhego como estudante e pesquisadora, papéis que dao continuidade a uma
trajetéria marcada pela curiosidade, pela dedicagdo e pelo desejo constante de
aprender e ensinar.

Desde muito cedo, parecia estar tragcado que eu seria professora. Assim, aos
quatorze anos, ingressei como aluna bolsista no Curso de Magistério do Colégio
Medianeira, em Santiago-RS. Em 2000, com dezessete anos de idade, recebi meu
diploma de Professora de Séries Iniciais, apds concluir o estagio curricular em uma
turma de 32 série do Ensino Fundamental da rede municipal. No mesmo periodo, fui
aprovada para o curso de Licenciatura em Pedagogia na Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM), mas, por razées pessoais e financeiras, o sonho precisou ser
adiado, mantendo-me em minha cidade natal.

O Curso de Habilitagdo ao Magistério foi uma experiéncia transformadora, pois
me proporcionou ndo apenas conhecer os fundamentos tedricos da educagao, mas
também a compreensao da inseparabilidade entre teoria e pratica, principio que guiou
todo meu percurso profissional. Aos dezoito anos, prestei meu primeiro concurso
publico e fui nomeada como Atendente Educacional em uma Escola Municipal de
Educacao Infantil, o que marcou o inicio efetivo da minha vida profissional.

Trabalhando e contribuindo com a renda familiar, consegui ingressar no Ensino
Superior, no curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade
Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes (URI — Campus Santiago). Esse
Novo percurso surgiu como uma oportunidade de explorar outra paixdo: o universo
das ciéncias da natureza. Embora a escolha inicial por Biologia tenha nascido de uma
frustragao por nao ter cursado Pedagogia na UFSM, logo encontrei encanto no estudo
dos seres microscopicos e nas areas da citologia, genética, fisiologia, botanica e

zoologia, descobrindo novas formas de compreender o mundo e o ensino.
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O ano de 2003 foi marcante em minha vida pessoal e profissional. Casei-me
em janeiro, aos vinte anos, e em abril fui nomeada professora de Anos Iniciais na Rede
Estadual de Ensino. Desde entdo, venho trilhando um caminho de mais de vinte e dois
anos de magistério, entrelagando aprendizados, desafios e conquistas. Dessa unido
de vidas, o casamento, nasceram também meus maiores tesouros: Davi (2013) e
Maria Clara (2016).

Ao longo dessa caminhada, guardo lembrangas afetivas que me conectam ao
inicio da docéncia: o cheirinho do alcool usado no mimeaografo, as risadas das criangas,
o toque das pequenas maos que me chamavam de “profe”, ou as vozes alegres dos
adolescentes me chamando de “sora Dani” durante as aulas de Ciéncias e Biologia.
Esses fragmentos de memoaria traduzem o sentido do ser professora — um oficio
permeado por afeto, responsabilidade e compromisso com o outro.

Conclui a graduagdo em Ciéncias Biolégicas e, logo depois, uma
Especializacdo em Educagdo Ambiental. Lecionei nos Anos Iniciais e, posteriormente,
como professora de Ciéncias (Anos Finais e EJA) por oito anos, e de Biologia e
Quimica (Ensino Médio) por quatro anos, atuando nas Escolas Estaduais Monsenhor
Assis e Candido Genro.

O ano de 2012 representou um divisor de aguas. Fui aprovada em segundo
lugar no concurso publico para Analista Ambiental do Municipio de Santiago,
assumindo o cargo na fung¢do de bidloga da Secretaria Municipal de Meio Ambiente,
em jornada de 40 horas semanais. A Constituicdo Federal me permitiu conciliar o
cargo técnico-cientifico com o de professora efetiva, o que tornou possivel manter o
vinculo com a educagao, lecionando no turno da noite (20 horas semanais) nas
escolas Thomas Fortes e Professor Isaias.

No inicio dessa nova fase, uma frase proferida por um superior ecoou de forma
marcante: “Aqui tu ndo podes ser ‘professorinha’; tens que ser bidloga, fazer o que
precisa ser feito.” Na época, tomei essas palavras ao pé da letra e tentei separar a
professora da bidloga. Com o tempo, porém, compreendi que minhas melhores
habilidades profissionais, tais como, empatia, a comunicacdo, a escuta sensivel, a
resiliéncia, a criatividade e a autogestdo, vinham justamente da docéncia, minha
primeira e mais profunda identidade. Ser professora é ser “eu” em minha totalidade.
Ao reconhecer isso, percebi que me tornava uma bidloga melhor, unindo
conhecimento técnico e olhar pedagdgico, especialmente por meio da Educagao

Ambiental, area que até hoje permeia minha pratica como servidora publica.
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Em 2013, passei a atuar exclusivamente no Instituto Estadual de Educacao
Professor Isaias, escola onde encontrei acolhimento e um ambiente de convivéncia
harmoniosa. Além de lecionar Biologia, assumi as disciplinas de Didatica das Ciéncias
da Natureza e Didatica da Matematica no Curso Normal — Pds-Médio. Foi ali que
descobri, de forma consciente, o universo da Educacao Profissional e Tecnoldgica
(EPT), modalidade pela qual me apaixonei por possibilitar a formagdo de novos
professores e a partilha de saberes.

Essa identificacdo com a EPT ganhou contornos ainda mais afetivos pelo fato
de que em 2008, minha mae, apos concluir o ensino fundamental e médio pela
Educacao de Jovens e Adultos, também se formou no mesmo Curso Normal onde eu
agora lecionava. Sua trajetoria reafirmou minha crenga no poder transformador da
educacao, capaz de romper barreiras e criar novas possibilidades de vida.

Em 2015, fui convidada a assumir a fungdo de Coordenadora Pedagdgica dos
Cursos Técnicos do Instituto Professor Isaias. A experiéncia, embora desafiadora,
inicialmente me afastou do vinculo direto com a sala de aula, e senti que ainda nao
havia encontrado meu espago naquela nova fungéo. No ano seguinte, apos a licenca-
maternidade, retornei a docéncia, agora nos cursos Normal (Magistério), Técnico em
Contabilidade e Técnico em Informatica, estabelecendo os vinculos e pertencimentos
que faltaram antes.

Em 2019, retornei a coordenacdo pedagdgica dos Cursos Técnicos,
permanecendo até inicio de 2024, quando retornei as salas de aula no exercicio da
docéncia.

Atualmente, sou docente do Curso Técnico em Finangas e professora-
referéncia do Nucleo de Inovacédo para o Trabalho (NIT), ministrando cursos de
qualificagao profissional voltados especialmente a professores da regiéo.

Movida pela inquietacdo intelectual e pelo desejo continuo de aprender,
busquei aperfeicoamento por meio de diversas especializacbes e a tdo sonhada
Licenciatura em Pedagogia.

Apesar da rotina intensa, dividida entre dois ambientes de trabalho, as
responsabilidades familiares e a presenga constante da maternidade, abracei um novo
desafio com entusiasmo e determinagédo e em 2023 ingressei no Mestrado ProfEPT.
Como costumo dizer, sigo olhando para o futuro com o otimismo que me é
caracteristico. Afinal, ndo sou apenas alguém que vive o cotidiano: sou autora da

minha prépria historia, e € nela que escrevo, a cada passo, novas possibilidades de
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ser e de aprender.

O Mestrado em Educacgao Profissional e Tecnoldgica surgiu como uma
oportunidade impar de crescimento pessoal, profissional e académico. Mais do que
uma conquista, representou a possibilidade de aliar experiéncia, reflexdo e pesquisa
em um processo de desenvolvimento continuo, um movimento de ser e tornar-se
docente-pesquisadora. Nesse sentido, encontro em Penido (2020) a denominagao
que melhor define minha posicdo nesta caminhada: a de “trabalhador-pesquisador”.

A condicdo de trabalhador-pesquisador, segundo Penido (2020), constitui-se
como um elemento valioso para a pesquisa cientifica, especialmente quando o
profissional esta imerso no contexto que investiga. Essa inser¢cdo permite uma
compreensao mais profunda e uma analise mais sensivel das dindmicas envolvidas,
transformando a experiéncia cotidiana em fonte legitima de conhecimento. O
engajamento e a participagao ativa do trabalhador-pesquisador ndo comprometem a
neutralidade cientifica, mas a enriquecem, uma vez que a presenga € a ancoragem
do pesquisador no ambiente que ele estuda sao ativos significativos que contribuem
para a qualidade e a relevancia da pesquisa.

Além disso, Penido (2020) evoca Lavergne (2007, p. 28), que define o
trabalhador-pesquisador como “um profissional e um pesquisador que conduz sua
pesquisa no local em que atua profissionalmente ou em outro préximo, que guarde
similaridades ou lagos com seu ambiente ou seu dominio de atividade”. Nessa
perspectiva, estabelece-se uma relagdo dinamica entre pratica e investigagao,
caracterizada por um processo dialégico e recursivo, em que a experiéncia
profissional orienta e sustenta a pesquisa, ao mesmo tempo em que é transformada
por ela, configurando um movimento continuo de aprendizagem e ressignificagdo.

Assim, compreendo meu trajeto formativo ndo apenas como um pano de fundo
biografico, mas como parte integrante do processo investigativo que fundamenta esta
pesquisa. Minha pratica docente, ancorada nas experiéncias da EPT, constitui-se
como espacgo vivo de reflexdo, didlogo e reconstrugdo de saberes, um movimento
continuo de aprender e reaprender que da sentido a caminhada que aqui se narra e

investiga.
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1.2 A TESSITURA DA PESQUISA: DA EXPERIENCIA DOCENTE A
PROBLEMATIZAGAO INVESTIGATIVA

A Educagéao Profissional e Tecnoldgica (EPT), prevista na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéao Nacional (LDB n°® 9.394/1996), constitui-se como uma modalidade
educacional orientada a formacao integral do estudante, visando ndao apenas sua
insercdo no mundo do trabalho, mas também sua atuacédo critica e participativa na
vida em sociedade. Tal concepc¢édo amplia o entendimento da EPT para além de uma
formacéao estritamente técnica, articulando dimensdes educativas, sociais e culturais.

Essa perspectiva é reafirmada pela Resolugao CNE/CP n° 01, de 05 de janeiro
de 2021, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao
Profissional e Tecnologica. Em seu Art. 2°, o documento define a EPT como uma
modalidade que perpassa todos os niveis da educacéo nacional, integrada as demais
modalidades e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da cultura e da tecnologia,
organizada por eixos tecnolégicos e em consonédncia com a estrutura sécio-
ocupacional e as exigéncias da formagao profissional nos diferentes contextos de
desenvolvimento. Ainda conforme a mesma Resolugcdo, a Educacao Profissional
Técnica de nivel médio pode ser ofertada de forma subsequente ao ensino médio ou
articulada a ele, nas modalidades concomitante ou integrada, o que evidencia a
diversidade de arranjos formativos possiveis no ambito da EPT.

Entretanto, compreender a educagao profissional como modalidade da
educacao basica ainda se apresenta como um desafio para as instituigdes que a
ofertam. Costa (2016) destaca que esse desafio esta fortemente relacionado a
permanéncia, no contexto educacional brasileiro, de uma visao dicotdmica que separa
a formacgéo geral da formagéao profissional. Tal dualidade, conforme analisa Frigotto
(2010), é resultado de uma construcao histoérica que reserva o conhecimento cientifico
e intelectual a uma elite dirigente, enquanto destina a maioria da populagdo uma
educacado voltada a instrugdo e aos oficios, reforgando desigualdades sociais e
educacionais.

Nesse cenario de disputas, Araujo e Rodrigues (2011) assinalam que tanto a
educacado em geral quanto a educacao profissional se constituem como campos de
tensdo entre projetos formativos distintos. Segundo os autores, predominam
abordagens que, de um lado, buscam conformar os sujeitos a realidade dada e, de

outro, aquelas que visam a transformacgao social, materializando projetos antagénicos
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de formagdo de trabalhadores: uma pedagogia orientada pelo trabalho e outra
subordinada aos interesses do capital.

A centralidade do trabalho nesse debate € enfatizada por Antunes (1999), ao
afirmar que € no trabalho e em sua cotidianidade que o ser humano se constitui como
ser social, distinguindo-se das demais formas de existéncia ndo humanas. O trabalho,
compreendido como praxis, assume, assim, um papel estruturante na producao
material, simbdlica e cultural da vida social. Nessa diregéo, Ciavatta (2005) sustenta
o trabalho como principio educativo, eixo fundamental de uma concepg¢do de
educacao integral e politécnica, capaz de superar a historica dicotomia entre trabalho
manual e intelectual.

A educacéo integral, portanto, configura-se como uma proposi¢ao didatico-
pedagogica que possibilita a superagado dessa dualidade, ao articular o pensar e o
fazer, o conhecimento técnico, cientifico e cultural. Trata-se de uma formacéao
omnilateral, que amplia as possibilidades de insercdo dos sujeitos nos ambitos
politico-social, produtivo-econdmico e cultural da sociedade. Essa compreensao é
corroborada por Batistolli, Junior e Garcia (2010), ao defenderem uma educagao
profissional vinculada ao mundo do trabalho, que dialogue com o setor produtivo sem
perder de vista o sujeito e sua formagao integral, entendendo trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura como dimensdes indissociaveis de um projeto de escola unitaria.

A medida que emergem novas exigéncias de qualificacdo profissional e se
ampliam os conhecimentos mobilizados no mundo do trabalho, tornam-se igualmente
mais complexas as demandas dirigidas a docéncia. Ramos (2011) ressalta que o
ensino de novos processos e técnicas passa a ser exigido daqueles que se propdem
a ensinar, o que coloca a formacao docente no centro da relagcdo entre educacéao e
trabalho. Nessa perspectiva, a formacgao de professores pode se constituir tanto como
um elo de submissao as logicas hegemdnicas quanto como um espaco de resisténcia
e transformagéo social (Boanafina; Otranto, 2022).

Sob a ética da emancipagao, inspirada no pensamento de Paulo Freire (2022b),
e como afirmam Boanafina e Otranto (2022), a tomada de consciéncia acerca da
amplitude e da complexidade do trabalho docente possibilita aos professores orientar
sua pratica para a formacao integral dos estudantes, estimulando-os a reconhecer-se
como sujeitos histéricos capazes de intervir criticamente na realidade. Assim, a EPT,
ao assumir como finalidade a formagdo humana integral, demanda uma pratica

educativa critica, reflexiva e socialmente comprometida, o que requer uma docéncia
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consistente e qualificada, exercida tanto por licenciados quanto por bacharéis
(Cardoso; Monteiro, 2017).

Todavia, é importante considerar que a docéncia, historicamente, enfrentou um
processo de reconhecimento profissional marcado por tensdes e descontinuidades.
Durante muito tempo, a atividade docente foi concebida como um oficio, e ndo como
uma profissdo, o0 que contribuiu para a fragilizacdo do debate sobre a
profissionalizacdo docente e para sua desvalorizagdo social (Imbernén, 2011). Tal
contexto reforga a necessidade de politicas e a¢des formativas que reconhecam a
centralidade do professor no projeto educativo da EPT e na construgdo de uma
educacao comprometida com a formagao humana integral.

Na legislac&o brasileira, o exercicio da docéncia na EPT é permitido a bacharéis
e tecnodlogos, mesmo sem formagdo pedagdgica, o que evidencia um campo de
tensdes e desafios formativos. Como observa Batistolli; Junior e Garcia (2010), as
redes estaduais de ensino vivenciam ciclos e transigbes marcados por contradigdes
entre politicas publicas e praticas educativas, refletindo concepgdes distintas de
homem, sociedade e educacdo. Frente a esse cenario, a formacao docente na EPT
nem sempre foi tratada como prioridade nas politicas publicas.

Segundo Costa (2016), os principios de uma educacado profissional e
tecnolégica devem orientar as politicas de formacgao docente para/na EPT, para além
da mera aquisigdo técnica, enfatizando o trabalho como principio educativo e o
questionamento critico sobre as relagdes sociais e econdmicas que o constituem.
Pimenta (1994) compreende a docéncia como praxis, ou seja, uma pratica em
transformacao, em que teoria e pratica se entrelagam dialeticamente no processo de
ensino-aprendizagem, configurando-se como pratica social.

Inspirando-se na categoria trabalho como fundamento do pensamento
marxiano (Marx, 1985), compreende-se que as instituicdes de EPT tém o desafio de
promover a formacado do trabalhador como cidadao, articulando educacado e
emancipagao. Essa formacgao, conforme Costa (2016), deve ser orientada por uma
perspectiva de desalienacio politico-social, comprometida com a constru¢cao de uma
sociedade mais justa e igualitaria.

Ainda que os saberes docentes se constituam também na experiéncia e na
pratica (Tardif, 2014), a formacao pedagodgica sistematica deve ser entendida como

essencial ao exercicio da docéncia na EPT. Pimenta (1999, p. 19) destaca que:
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Uma identidade profissional se constrdi, pois, a partir da significacdo social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissédo; da
reviséo das tradicbes. Mas também da reafirmagéo de praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovagdes porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade.

A escola, nesse contexto, torna-se espaco privilegiado de aprendizagens e de
construcado coletiva de saberes, favorecendo trocas de experiéncias e reflexdes
acerca do fazer docente (Cardoso; Monteiro, 2017). A formagao pedagdgica voltada a
EPT, quando pautada nas ciéncias da educagéo e nas teorias educacionais (Saviani,
1996), contribui para a constituicdo da identidade profissional do educador e para a
qualificagao das praticas educativas.

Assim, a partir das vivéncias relatadas e das inquietagdes tedrico-praticas
apresentadas, a presente pesquisa tem como questao problematizadora: Como os
processos formativos e o0s saberes docentes influenciam o desenvolvimento
profissional dos professores de uma escola da rede publica estadual do Rio Grande
do Sul e se manifestam em suas praticas educativas na Educag¢do Profissional e
Tecnologica?

A Figura 2 apresenta uma esquematiza¢ao da justificativa e do problema de
pesquisa, evidenciando os elementos constitutivos do contexto da docéncia na EPT e
as relagdes estabelecidas entre formacao, saberes docentes, identidade profissional

e praticas educativas, que fundamentam a necessidade do estudo.

Figura 4: Esquematizacéo da justificativa e problema de pesquisa.
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Com base na questdo problematizadora, definiu-se como objetivo geral:
investigar de que modo os processos formativos e os saberes docentes
contribuem para o desenvolvimento profissional dos professores da EPT e
como tais contribuicoes se refletem em suas praticas educativas. Para tanto,
estabelecem-se os seguintes objetivos especificos:

a) compreender os saberes docentes mobilizados nas praticas pedagdgicas;

b) analisar as concepgdes de docéncia e formagao presentes na EPT; e

¢) propor um Produto Educacional que contribua para o fortalecimento do
desenvolvimento profissional docente e para a qualificacdo da praxis pedagoégica no
contexto da Educacao Profissional e Tecnoldgica.

Esse percurso investigativo, ao entrelagar experiéncia e reflexdo critica,
pretende ainda, contribuir para a valorizacdo da docéncia na EPT e para o
fortalecimento de praticas pedagodgicas que reconhegcam o professor como sujeito

histérico, produtor de saberes e agente transformador de sua realidade.
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2 TRAVESSIA PELA EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA:
DESBRAVANDO CONCEITOS, TRAJETORIAS E HORIZONTES

A educacao é uma atividade exclusiva dos seres humanos, pois depende da
capacidade de compreender e transformar a realidade. A natureza humana € definida
pelo trabalho, que é a forma como o homem produz sua existéncia e cria a cultura.
Logo, a educacéo esta relacionada com o trabalho, tanto como uma necessidade
quanto como uma forma de intervencdo no mundo. Portanto &, assim, um processo
de trabalho intencional, que visa a formar os individuos para atuarem na sociedade
(Saviani, 2015).

Desse modo, percebe-se a importancia da educagido como um processo de
formacdo humana e de producdo de conhecimentos, atitudes, simbolos, ideias,
conceitos, habilidades, bem como de construgdo de valores que sustentam a
sociedade.

Ciavatta (2015, p. 24), traz a definicdo de educacdo, “‘como sistema de
socializacdo e de aquisicdo de conhecimentos”, podendo ser entendida como
aparelho ideolégico do Estado, de acordo com a concepcéao de Althusser (1983) ou
nas palavras de Gramsci (2001) como um aparelho privado de hegemonia, sendo
sempre um objeto de disputa entre as classes sociais hegembnicas e contra
hegemonicas. Tal disputa, abarca também a Educacao Profissional.

Assim, neste capitulo, busca-se contribuir para o debate sobre o
desenvolvimento profissional docente na Educacgao Profissional e Tecnologica (EPT).
Para tal, é preciso entender os conceitos fundamentais dessa modalidade de ensino,
as bases tedricas que sustentam a relagcédo entre trabalho e educagéao, a trajetoria

histérica recente da EPT e seus marcos legais.

2.1 DESVENDANDO OS ALICERCES DA EDUCAGAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA: UMA JORNADA REFLEXIVA

Entender a educacdo como parte integrante de uma totalidade concreta, em
sua interacdo com outros componentes que constituem a vida dos individuos em
sociedade, destaca as consequéncias do contexto social e econdmico na defini¢ao
dos procedimentos educacionais e culturais, porém também proporciona

oportunidades para mudancgas através da intervencdo humana, rejeitando qualquer
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visdo linear da histéria (Frois et al., 2021).

Nesse sentido, uma forma de analisar o mundo e a historia é através do
materialismo historico-dialético, uma abordagem tedrica desenvolvida por Karl Marx e
Friedrich Engels. Essa abordagem parte do principio de que a realidade € dinamica e
contraditéria, e que as mudangas historicas e sociais sao resultado da luta entre as
classes sociais e as forgas produtivas, assim, o conceito de "materialismo" esta
relacionado a situagao concreta da vida do ser humano, enquanto o termo "histérico”
implica na compreensao de que a existéncia humana €& condicionada por fatores
histdéricos. Ja a palavra "dialética" refere-se ao movimento de contradigdo gerado no
decorrer da prépria historia, ou seja, o debate que ocorre entre o pensamento e a
realidade (Marx, 2013).

Conforme Pires (1997), na perspectiva marxista, a materialidade historica é
determinada pelas condi¢gdes materiais da existéncia humana, que sao expressas nas
relagdes sociais de produgao. Nessa acepgao, o trabalho é a categoria central para a
investigacdo da realidade dos individuos, visto que € a maneira mais elementar e
direta que encontraram para se estruturarem em sociedade.

(...) A base das relagdes sociais sdo as relagdes sociais de produgdo, as
formas organizativas do trabalho. Ocorre que, na sociedade capitalista, o
trabalho (atividade vital, essencial) é explorado (comprado por um prego
sempre menor do que produz) definindo, assim, um processo de alienagao
(expropriacao da atividade essencial em sua plenitude). Se o trabalho, como
atividade essencial e vital traz a possibilidade de realizagao plena do homem
enquanto tal (humanizacdo), a exploracdo do trabalho determina um
processo inverso, de alienagdo. Sob a exploragdo do trabalho, os homens

tornam-se menos homens, ha uma quebra na possibilidade de, pelo trabalho,
promover a humanizagao dos homens (Pires, 1997, p. 89).

Sob o mesmo ponto de vista, Saviani (2007), ressalta que os seres humanos
se distinguem dos demais seres vivos por sua habilidade de transformar a natureza
por meio do trabalho, e assim estabelecem seu modo uUnico de existéncia como
espécie. Desde os tempos mais remotos, os homens aprendem a transformar a
natureza e a conviver em sociedade pelo exercicio do trabalho. O trabalho é, portanto,
uma atividade educativa por exceléncia, que desenvolve habilidades, conhecimentos
e valores nos individuos e nas coletividades.

Compreende-se, portanto que a partir da produgao material, o homem constréi
saberes e relagdes sociais. Na escola burguesa, essa dinamica € instrumentalizada

para inculcar a légica do trabalho produtivo e alienar o individuo, tendo em vista que,
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[...] os pensamentos da classe dominante sdo em cada época, as ideias
dominantes. As ideias que predominam, por outras palavras, a classe que é
a poténcia material dominante da sociedade é também a poténcia espiritual
dominante. Em consequéncia, a classe que dispde dos meios da produgao
material, dispde ao mesmo tempo dos meios da producéo intelectual, de tal
forma que lhes estdo submetidos também os pensamentos daqueles que sao
desprovidos dos meios de producéo intelectual. Os pensamentos dominantes
nao passam da expressao ideal das relagdes materiais dominantes tomadas
sob a forma de ideias. Por outras palavras, sdo a expressao das relagbes que
fazem de uma classe a classe dominante, ou seja, as ideias de sua
dominacao (Marx; Engels, 1984, p. 48).

Destarte, Oliveira e Frigotto (2021, p.14). “em uma educag¢ao que supere 0
dualismo, a fragmentacdo e os antagonismos de classe da sociedade capitalista”,
existem trés fundamentos que embasam a EPT utilizando como referéncia o
materialismo histérico-dialético: “a ontologia, a epistemologia e a praxis”, essas trés
dimensdes, embora distintas, estao intrinsecamente conectadas e dependentes entre
si. Nao se pode compreender uma sem considerar as outras, pois elas fazem parte
de um todo integrado.

A base ontolégica da EPT é uma concepcao que afirma que o homem é um
ser histérico e social, que se constréi e transforma a partir de suas relagées com o
mundo e com os outros, produzindo conhecimentos, valores, cultura e identidade por
meio do trabalho. O trabalho, portanto, € um fator de humanizacéo e sobrevivéncia de
todos os seres humanos (Oliveira; Frigotto, 2021).

Ao afastar-se da determinag¢ao natural, 0 ser humano nado se desvincula da
natureza, mas a transforma conscientemente, recriando-a conforme suas
necessidades, finalidades e valores. Essa capacidade de intervir e ressignificar a
realidade constitui a ontologia do ser social, expressa nas atividades praticas e
tedricas que caracterizam a existéncia humana, conforme analisaram Marx e Engels,
e posteriormente aprofundou Lukacs. Para esse autor, o homem se diferencia dos
demais seres naturais justamente por produzir intencionalmente sua propria existéncia,
mediando sua relagdo com a natureza por meio do trabalho, atividade que, ao mesmo
tempo, transforma o mundo e o proprio sujeito que atua sobre ele (Lukacs, 2013; Marx,
2004).

A compreensao de que o trabalho é um fator determinante na definicdo do ser
humano tem respaldo nas discussdes de Engels (1986) que, de modo racional,
exemplifica a diferenga entre os seres humanos e os outros animais por meio de uma
mudanca fisica nas maos em um determinado periodo da histdria, e a subsequente

evolugao até a utilizagéo intencional do gesto como trabalho. Esse fendmeno viabiliza
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uma atividade cada vez mais colaborativa e coordenada entre os individuos, o que
por sua vez demanda o desenvolvimento da linguagem, sendo essa a via através da
qual o progresso humano se concretiza tanto na natureza quanto no ambito social.

Segundo Lukacs (2013), essa importante transformagéo recebe o nome de
"salto ontolégico" O autor, com embasamento nos estudos de Marx, assevera que um
ser social se desenvolve a partir de um ser organico, que por sua vez surge de um ser
inorganico, em um processo no qual o novo emerge do antigo, porém de maneira tao
intricada que ja ndo é reconhecido em sua origem. Por conseguinte, esse processo
caracteriza-se como um "salto", ou seja, uma ruptura estrutural com a esfera da
natureza, uma vez que gera elementos tdo singulares em sua complexidade,
formando algo completamente inédito.

De acordo com Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p.48), essa visdo ontoldgica
ou "ontocriativa" do trabalho n&o se limita apenas a atividade ocupacional ou emprego,
mas abarca a producao de todas as facetas da existéncia humana. Sob esse prisma,
o trabalho é compreendido como uma manifestacdo da subjetividade e da
inventividade dos individuos, que contribuem para a mudanc¢a da realidade social e
para o progresso humano.

Seguindo esse viés, Oliveira e Frigotto (2021), argumentam sobre a
necessidade de questionar a concepcgao de trabalho que prevalece na sociedade
capitalista, na qual os trabalhadores sao submetidos a exploragao e alienacédo do seu
trabalho pela classe dominante que detém o capital. Nesse sentido, ndo se trata de
formar trabalhadores para se submeterem ao mercado de trabalho. Pelo contrario, é
oferecer uma visao critica sobre a sua condi¢cao, dentro da sociedade capitalista,
caracterizada por uma légica de classes que permite a exploragdo do trabalho pela
classe dominante do capital: a classe que trabalha é privada dos beneficios do seu
esforgo para manter a que nao trabalha e legitima a sua opressao.

Marx (2013, p. 326-327) afirma que

O trabalho é, antes de tudo, um processo entre 0 homem e a natureza,
processo este em que o homem, por sua prépria acdo, medeia, regula e
controla seu metabolismo com a natureza. Ele se confronta com a matéria
natural como uma poténcia natural. A fim de se apropriar da matéria natural
de uma forma util para sua propria vida, ele pde em movimento as forgas
naturais pertencentes a sua corporeidade: seus bragos e pernas, cabeca e

maos. Agindo sobre a natureza externa e modificando-a por meio desse
movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza.

Assim, o aspecto ontolégico do conceito de trabalho, que fundamenta a EPT,
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nao pode ser compreendido pela légica da divisao do trabalho, que gera a
fragmentacgao e a alienagao do ser humano. O trabalho é considerado como o principio
basico para a superagédo da exploracdo e da desigualdade, que sao impostas pela
burguesia. Essa imposi¢cao se da hegemonicamente pelo viés econdmico (estrutura)
quanto pelo cultural (superestrutura), ou seja, € o modo como a classe dominante
persuade a classe trabalhadora a aceitar o modo de vida que ela impde (Oliveira;
Frigotto, 2021).

A compreensao do trabalho como base ontolégica da EPT, possibilita a
percepcao de que ele também se constitui como principio educativo para a educagao
da classe trabalhadora, configurando-se, portanto, como sua base epistemolégica.
A escola para essa classe deve estar fundamentada na vida concreta dos
trabalhadores e trabalhadoras, que se expressa pelo trabalho (Oliveira; Frigotto, 2021).

Uma educagdo voltada para as necessidades e os anseios da classe
trabalhadora é essencial para a criagdo de uma hegemonia popular, pois possibilita
que o curriculo escolar expresse a realidade e os interesses dessa classe. Dessa
forma, a educacdo pode ser um meio de libertagdo e transformacido social,
fundamentado nos valores da democracia e da justica.

Gramsci (1982), propde importantes reflexdes sobre o trabalho como principio
educativo, compreendendo-o, tal como Marx e Engels, como um elemento que
possibilita a transformacao da natureza e, ao mesmo tempo, do préprio ser humano.
Logo, ndo corresponde a um mero recurso metodoldgico ou técnica didatica durante
o processo de aprendizagem, mas um fundamento ontolégico e ético-politico no
processo de integragao social humana.

Marx e Engels (1998, p. 33-34) defendem a formagédo do homem total, que pode
mover-se livremente de uma atividade para outra, podendo “ser pescador, cagador,
pastor e critico, de exercer, sem coacgoes, as tarefas do trabalho manual e do trabalho
intelectual”, através de um processo educacional que esteja interligado.

Nessa légica, Oliveira e Frigotto (2021, p. 16), aludem que “a escola do trabalho
deve conciliar teoria e pratica, formagao geral, cientifica e académica com formagao
para o trabalho socialmente util, no sentido de superar a dualidade educacional que
alimenta desigualdades”. Refere-se, portanto, a uma concepcado que abarca o ser
humano em sua totalidade e encontra-se, ainda, respaldada em Gramsci (2001, p.50-

51), que assevera,
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Nao existe atividade humana da qual se possa excluir toda intervengao
intelectual, ndo se pode separar o homo faber do homo sapiens. Em suma,
todo homem, fora de sua profissdo, desenvolve uma atividade intelectual
qualquer, ou seja, € um ‘filésofo’, um artista, um homem de gosto, participa
de uma concepgao do mundo, possui uma linha consciente de conduta moral,
contribui assim para manter ou para modificar uma concepg¢ao de mundo, isto
€, para promover maneiras de pensar.

Gramsci evidencia uma visao critica para pensar sobre os fundamentos
epistemologicos da EPT, na qual, o homem tem um papel ontolégico fundamental na
garantia da sua sobrevivéncia. Em consequéncia disso, educar pelo trabalho significa
desenvolver um projeto educacional voltado para a formagao de sujeitos capazes de
gerir a sua propria vida, de maneira autbnoma e emancipada, ndo se tornando meros
“‘mamiferos de luxo”, expresséo elaborada por Gramsci (2017, p. 289) para designar
aqueles que consideram natural se beneficiarem do trabalho alheio.

Dessa forma, a proposta em questdo se inscreve em um campo de lutas que
contestam e se contrapdem as tensdes e contradi¢des que sustentam e reproduzem
o sistema burgués. Sobre este sistema, Frigotto (2012, p. 21) elucida que,

A concepgao burguesa de trabalho vai se construindo, historicamente,
mediante um processo que o reduz a uma coisa, a um objeto, a uma
mercadoria que aparece como trabalho abstrato em geral, forga de trabalho.
Essa interiorizagdo vai estruturando uma percepgédo ou representacéo de
trabalho que se iguala a ocupagéo, emprego, fungao, tarefa, dentro de um
mercado (de trabalho). Dessa forma, perde-se a compreenséo, de um lado,
de que o trabalho é uma relagéo social e que esta relagdo, na sociedade
capitalista, € uma relagao de forga, de poder e de violéncia; e, de outro, de
que o trabalho é a relagao social fundamental que define o modo humano de
existéncia, e que, enquanto tal, ndo se reduz a atividade de produgédo material
para responder a reproducéo fisico-biolégica (mundo da necessidade), mas

envolve as dimensdes sociais, estéticas, culturais, artisticas, de lazer etc.
(mundo da liberdade).

A partir dessa visdo, compreende-se que, além de alicerces ontoldgicos e
epistemoldgicos, a EPT também se sustenta em uma base praxica. No campo da luta
e da praxis, destaca-se a relevancia de buscar um novo modelo de sociedade, que
aponte para a emancipacgao do trabalho, do conhecimento, da tecnologia e da ciéncia,
superando a cisao provocada pela alienagao do trabalho (Oliveira; Frigotto, 2021).

A praxis, na concepgéo marxista, € a unidade dialética teoria-pratica; pensar-
fazer e fazer-pensar, € a articulagado do pensamento com a agao. (Sales; Reis, 2021).
Segundo Konder (2018), Marx oferece uma leitura da praxis que valoriza a perspectiva
dos trabalhadores, contrariando a visdo dominante de que a praxis seria um privilégio

de uma elite intelectual e politica.
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Apoiado em Marx, Vazquez (2007) discorre que a praxis € a atividade
transformadora dos homens sobre a realidade social, que envolve tanto a produgao
material quanto a criacao cultural e politica.

A praxis ndo se trata de praticas encerradas em si mesmas, isto é ativismo.
Também, ndo se trata de uma associacdo entre teoria e pratica, isto é
pragmatismo. O conceito de praxis esta ligado a dimenséo existencial e
ontolégica do homem, que diante da apreensdo da sua realidade pode
transforma-la de acordo com as suas intengdes, e diante desta transformacgéao

se reconhece como sujeito, fendbmeno que engendra novas agdes em
movimento constante (Vazquez, 2007, p. 32)

Assim, apreende-se que a praxis, nessa perspectiva, se relaciona de forma
concreta, histdrica e dialética com o uso do conhecimento, tendo em vista que o saber
nao deve se limitar a observacao e a reflexao e, além disso, o saber ndo deve aceitar
as contradicdbes observadas no processo de compreensdao como naturais ou
inevitaveis. Pelo contrario, o saber deve estimular no sujeito a postura critica na busca
da transformacgao. Desse modo, o conhecimento, para Marx, é o instrumento para a
emancipacao do sujeito e, principalmente, € a base da praxis revolucionaria,
defendida também pelo educador brasileiro Paulo Freire (1921-1997).

‘A praxis, porém, é a reflexdo e agdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo. Sem ela, é impossivel a superacdo da condigdo opressor-oprimidos”
(Freire, 2022a, p. 52).

Nessa perspectiva, a Educacgao Profissional, compreendida como um processo
de formagao humana integral, ndo pode restringir-se a construcao de conhecimentos
e habilidades técnicas dissociadas da realidade social e histérica. E necessario
superar as concepgdes de educacao que reforcam a divisao do trabalho e a alienacéo,
expressdes de um sistema capitalista que fragmenta a unidade entre teoria e pratica
e subordina o trabalho ao capital.

Desse modo, “a escola fundamentada na praxis” busca e ensina a buscar a
mudanga social. Partindo do homem que trabalha como base ontoldgica e do trabalho
como principio educativo, como base epistemoldgica; a base praxica propde uma
formacao articulada com as demandas da sociedade, na qual a ciéncia e a tecnologia
devem ser “colocadas a servigo das necessidades e transformagdes sociais” (Oliveira;
Frigotto, 2021, p. 17).

Levando em consideracao os fundamentos discutidos, compreendemos que a

EPT tem como finalidade principal promover a vinculagao entre trabalho e educacéo,
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partindo do pressuposto de que € preciso entender criticamente a realidade social e
produtiva, colaborando para ampliar a visdo de mundo dos sujeitos e para favorecer

0 seu envolvimento na transformacao da sua realidade social.

2.1.1 A busca por uma educacgao integrada

Mediante a contextualizagcao tedrica apresentada, evidencia-se que Educacéao
e Trabalho sdo processos que se relacionam de forma dinamica e dialética, ou seja,
que se influenciam mutuamente e se transformam ao longo da histéria.

Segundo Marx (2004), a educacgao deveria articular o ensino profissional e o
regular, integrando o conhecimento cientifico, a cultura geral, o desenvolvimento fisico
e a participagao critica na sociedade. O autor tencionou uma concepgéo pedagogica
voltada a formacdo omnilateral e a emancipagdo humana, buscando superar a
alienagcao e a exploragdo do trabalho no sistema capitalista. Nessa perspectiva, a
educacao constitui-se como instrumento de contestacido dos modelos autoritarios e
excludentes e de construcdo de uma praxis revolucionaria, concretizada em um
curriculo integrado que una saber tedrico, cientifico e pratico. Assim, o conceito
marxiano de omnilateralidade expressa a formagao do ser humano em sua totalidade,
capaz de desenvolver multiplas habilidades e atuar de forma consciente nas diversas
dimensdes da vida social.

Gramsci (2001), inspirado na perspectiva marxiana de educagao, propde por
meio da escola unitaria, uma jornada transformadora que rompe com as dicotomias
tradicionais do ensino. Através da integracao entre trabalho manual e intelectual,
busca-se a formagdo integral do individuo, abrangendo as diversas formas de
conhecimento humano e transcendendo os limites do espaco escolar.

A visdo de Gramsci sobre a escola unitaria, baseada no ideal humanista, tinha
como objetivo democratizar a educagao e formar cidadaos capazes de liderar e nao
de se submeter.

Num novo contexto de relagdes entre vida e cultura, entre trabalho intelectual
e trabalho industrial, as academias deveriam se tornar a organizag&o cultural
(de sistematizagao, expansao e criagao intelectual) daqueles elementos que,
apos a escola unitaria, passarao para o trabalho profissional, bem como um
terreno de encontro entre estes e os universitarios. Os elementos sociais
empregados no trabalho profissional ndo devem cair na passividade
intelectual, mas devem ter a sua disposi¢ao (por iniciativa coletiva e ndo de

individuos, como fungéo social orgénica reconhecida como de utilidade e
necessidade publicas) (Gramsci, 2004, p. 40).
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Saviani (2007, p. 159-161), pautando-se nas reflexdes de Gramsci acerca do
trabalho como principio educativo da escola unitaria, apresenta um “esbog¢o da
organizagdo desse sistema de ensino” em comparagdo a realidade socio-politica
brasileira. Dessa forma, a escola unitaria corresponderia, dentro da estrutura do
sistema educacional brasileiro, aos niveis de ensino fundamental e médio da
Educacéao Basica.

Para o ensino fundamental, ancorado pelo principio educativo do trabalho,
compreendida em Gramsci como escola elementar, o acervo minimo de
conhecimentos sistematicos contempla a linguagem escrita e a matematica, as
ciéncias naturais e as ciéncias sociais. Assim, o trabalho, como atividade que
transforma a natureza e a sociedade, é o fundamento da educagdao na escola
elementar, pois através dele os alunos aprendem os direitos e deveres que regem a
vida coletiva. O trabalho, como atividade que envolve teoria e pratica, permite aos
alunos desenvolverem uma visdo do mundo baseada na razdo e na ciéncia,
superando as formas de pensamento magico ou mitico. O trabalho, como atividade
que expressa a dialética entre o0 homem e o mundo, possibilita aos alunos
compreenderem a histéria como um processo de mudanca e de contradicdo (Gramsci,
2017).

De acordo com Saviani (2007), educagao esta, portanto, vinculada ao trabalho
de forma implicita e indireta, j4 que o curriculo escolar reflete as demandas da
sociedade em que os alunos estdo inseridos. A escola elementar ndo tem como
objetivo explicitar o processo de trabalho, mas sim oferecer as ferramentas
necessarias para que os alunos possam se integrar a sociedade de forma efetiva.
Entretanto, no ensino médio, a abordagem referente a relagdo entre educacao e
trabalho deve explicitar e direcionar as conexdes entre o conhecimento e a atividade

pratica, ou seja, resgatar essa relagao entre o conhecimento e a pratica do trabalho.

[...] na escola unitaria, a ultima fase deve ser concebida e organizada como a
fase decisiva, na qual se tende a criar os valores fundamentais do
“humanismo”, a autodisciplina intelectual e a autonomia moral necessarias a
uma posterior especializagdo, seja ela de carater cientifico (estudos
universitarios), seja de carater imediatamente pratico-produtivo (industria,
burocracia, organizagdo das trocas, etc.). O estudo e o aprendizado dos
métodos criativos na ciéncia e na vida deve comecar nesta ultima fase da
escola, € nao deve ser mais um monopolio da universidade ou ser deixado
ao acaso da vida pratica: esta fase escolar ja deve contribuir para desenvolver
o elemento da responsabilidade autbnoma nos individuos, deve ser uma
escola criadora (Gramsci, 1982, p.65).
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Evidencia-se que Gramsci, defende claramente a ideia de que a
profissionalizacdo nao deve ser o objetivo principal da educacéao. Ele acredita que a
escola deve oferecer uma formagdo humanista, de cultura geral, ampla e critica,
baseada no trabalho como principio educativo. Somente apds essa etapa, os
estudantes poderiam optar por uma qualificacdo profissional especifica, seja na
universidade ou em outras instituicoes.

Ao discutir o papel do Ensino Médio, que corresponde a ultima fase da escola
unitaria, Saviani (2007, p. 161) apresenta o conceito de politecnia como “a
especializagdo como dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas
utilizadas na produgdo moderna”, ou seja, trata-se de um principio que articula ciéncia,
técnica e trabalho no processo educativo. Para o autor, essa etapa da escolarizagao
deve superar a fragmentagao entre o saber teorico e o fazer pratico, de modo que o
estudante compreenda a totalidade dos processos produtivos e sociais.

Ramos (2014) apresenta uma analise perspicaz dos conceitos de
omnilateralidade e politecnia, expandindo e diferenciando suas definicbes. Embora
sejam conceitos interligados, € importante reconhecer suas distingdes:

A omnilateralidade da formagao implica a apreensédo do mundo pelos homens
por meio dos conhecimentos das propriedades do mundo real (ciéncia), de
valorizagéo (ética) e de simbolizagao (arte), o que tem sido reconhecido como
conhecimentos da formagéao geral. A politecnia, por sua vez, é materializada
a partir do momento em que proporciona aos educandos 0 acesso a
fundamentos cientifico-tecnolégicos, sécio-histéricos e culturais da produgao

moderna, o que permite a realizagéo, de forma mais consciente e autbnoma,
de suas escolhas profissionais (Ramos, 2014, p. 209, grifo nosso).

Depreende-se, dessa forma que a omnilateralidade se concentra no
desenvolvimento humano integral, enquanto a politecnia se concentra na formagao
profissional. Portanto, a omnilateralidade é um conceito mais amplo, que abrange a
politecnia como um de seus componentes.

Cabe incorporar a essa discussado a analise de Moura (2013), que aborda o
significado do Ensino Médio como etapa final da educagdo basica no contexto
socioecondmico brasileiro e discute a possibilidade de uma formagao integrada ou
politécnica ancorando-se no pensamento de Marx, Engels e Gramsci. Segundo o autor,
Marx e Engels reconhecem a ideia da politecnia em seu sentido mais amplo como
uma visao educacional futura. Devido as circunstancias materiais da sociedade na sua
época, Gramsci também concebe a escola unitaria dessa forma, reconhecendo que a

situagdo econdbmica e as condigbes concretas da realidade, tornam necessaria a
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profissionalizacdo de muitos adolescentes e jovens antes de concluirem o ensino
basico.

Conforme destaca Moura (2013), se a classe trabalhadora enfrenta dificuldades
em todo o mundo sob o dominio do capitalismo neoliberal, no Brasil, pais emergente
nesse sistema, tais desafios tornam-se ainda mais acentuados. O autor retoma Marx
ao afirmar que o caminho por ele proposto revela um potencial transformador
incontestavel, especialmente quando se observa a realidade brasileira, marcada por
profundas desigualdades sociais que comprometem as possibilidades de
desenvolvimento humano e profissional. Nesse cenario, muitos jovens e até criangas
provenientes de familias em situacdo de vulnerabilidade sédo levados a ingressar
precocemente no mercado de trabalho, frequentemente submetidos a condi¢cbes de
exploragéo, violagédo de direitos e prejuizos a saude e a educagéo.

Outrossim, numa sociedade marcada pela disparidade, a educagao se torna
um reflexo da realidade social, assumindo um carater dualista. Essa dualidade se
manifesta na forma como diferentes classes sociais sdo preparadas para o futuro. A
classe dominante, detentora do poder e da riqueza, usufrui de uma educacao
propedéutica, que Ihe permite adquirir conhecimentos necessarios para exercer o
poder e a lideranga, bem como, conhecimentos gerais e especificos para ingressar no
ensino superior. Em contraste, os filhos da classe trabalhadora sao relegados a uma
educacao profissional elementar, com conhecimentos limitados, técnicos e de
preparagao para o trabalho, que os restringe a fungdes subalternas, perpetuando a
exclusao social e a falta de oportunidades.

A formacgao integrada busca romper com a dicotomia entre o tedrico e o pratico,
0 conceitual e o operacional, que marca a divisdo social do trabalho. Ela pretende
oferecer aos trabalhadores uma formagao abrangente e completa, que envolva os
aspectos cientificos, tecnoldgicos, histéricos e sociais do trabalho, e que os habilite
para a analise critica do mundo e para a atuagao cidada na sociedade. A formagao
integrada tem como objetivo formar sujeitos integrais, que nao se limitem a ser meros
executores de tarefas, mas que sejam capazes de entender as relagdes sociais que
atravessam todos os fendmenos (Ciavatta, 2005).

Em Freire, encontram-se também importantes premissas que contribuem para
a concepgao de uma formagao humana integral e emancipatéria, na busca de superar
a alienagao e opressao que marcam a sociedade capitalista. O educador defende uma

educacao critica e transformadora, que nao se restringe a reproduzir os interesses e
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valores da classe dominante, mas questiona e desafia as estruturas de poder (Freire,
2022a).

A educacéo deve ser um ato politico, que envolve a tomada de consciéncia da
realidade social e histérica, a analise critica das contradicbes e conflitos, e a
participacao ativa na transformacgéao da sociedade.

O ser humano é uma totalidade que recusa ser dicotomizada. E como uma
inteireza que operamos o mundo enquanto cientistas ou artistas, enquanto
presengas imaginativas, criticas ou ingénuas. E por isso também que a
educagdo sera tdo mais plena quanto mais esteja sendo um ato de

conhecimento, um ato politico, um compromisso ético e uma experiéncia
estética (Freire, 2001, p. 55).

A formagdo humana integral e emancipatoria exige que o educador e o
educando se reconhegam como sujeitos historicos, capazes de ler o mundo e de
escrever a sua propria historia, por meio de uma praxis dialogica-dialética
revolucionaria que apresenta novas formas de organizacéo social, politica, econdmica
e cultural (Freire, 2022a).

Isto posto, em sua obra apresentam-se alguns conceitos basilares que
contribuem com a significagdo dessa proposta de formacdo humana integral e
emancipatéria:

Dialogicidade: A dialogicidade € uma ferramenta poderosa para romper
barreiras sociais, culturais e intelectuais. Ao promover o intercambio de ideias e
perspectivas, ela contribui para eliminar preconceitos e a criar conexdes entre
diferentes grupos e visdes de mundo.

O dialogo é o encontro entre os homens, mediatizados pelo mundo, para
designa-lo. Se ao dizer suas palavras, ao chamar ao mundo, os homens o
transformam, o didlogo impde-se como o caminho pelo qual os homens

encontram seu significado enquanto homens; o didlogo é, pois, uma
necessidade existencial.

[...]

Finalmente, o verdadeiro dialogo ndo pode existir se os que dialogam n&o se
comprometem com o pensamento critico; pensamento que, nao aceitando a
dicotomia mundo — homens, reconhece entre eles uma inquebrantavel
solidariedade; pensamento que percebe a realidade como um processo de
evolugdo, de transformacgao, e ndo como uma entidade estatica; pensamento
que nao se separa da agdo, mas que se submerge, sem cessar, na
temporalidade, sem medo dos riscos (Freire,1979, p.42-43).

Conscientizagao: O processo educacional, para Freire, visa a conscientizagao,
ou seja, o desenvolvimento da capacidade critica para compreender a realidade social,
individual e coletiva, identificando as relagdes de poder e as contradicdes presentes.
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A conscientizagdo é, neste sentido, um teste de realidade. Quanto mais
conscientizacao, mais se “desvela” a realidade, mais se penetra na esséncia
fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para analisa-lo. Por
esta mesma razdo, a conscientizagdo nao consiste em “estar frente a
realidade” assumindo uma posicao falsamente intelectual. A conscientizacao
nao pode existir fora da “praxis”, ou melhor, sem o ato acao — reflexdo. Esta
unidade dialética constitui, de maneira permanente, 0 modo de ser ou de
transformar o mundo que caracteriza os homens. Por isso mesmo, a
conscientizagdo é um compromisso histérico. E também consciéncia histérica:
€ insergdo critica na histéria, implica que os homens assumam o papel de
sujeitos que fazem e refazem o mundo. Exige que os homens criem sua
existéncia com um material que a vida Ihes oferece. (Freire, 1979, p. 15).

Problematizagao: A educacgao problematizadora desafia o senso comum e as
estruturas opressoras. Ao problematizar a realidade concreta, os individuos

identificam seus problemas e buscam solugdes coletivas.

Quanto mais progride a problematizagdo, mais penetram os sujeitos na
esséncia do objeto problematizado e mais capazes séo de “desvelar” esta
esséncia. Na medida em que a “desvelam”, se aprofunda sua consciéncia
nascente, conduzindo assim a conscientizagdo da situagdo pelas classes
pobres. Sua autoinsergao critica na realidade, ou melhor, sua conscientizagao,
faz com que sua apatia se transforme num estado utépico de denulncia e
anuncio, um projeto viavel. (Freire, 1979, p. 45)

Praxis: A formagdo emancipatoria se concretiza através da praxis, “pela
auténtica unido da acao e da reflexdo”, ou seja, a agao transformadora que interfere

na realidade e promove mudancgas sociais (Freire, 1979, p. 47).

Mudanca e estabilidade resultam ambas da agao, do trabalho que o homem
exerce sobre 0 mundo. Como um ser de praxis, 0 homem, ao responder aos
desafios que partem do mundo, cria seu mundo: o mundo histérico-cultural.
[...] Todo este mundo historico-cultural, produto da praxis humana, se volta
sobre o homem, condicionando-o. Criado por ele, o homem nao pode, sem
duvida, fugir dele. Nao pode fugir do condicionamento de sua propria
produgéo (Freire, 2022b, p. 60).

Autonomia: Trata-se do objetivo final da educagdo emancipatoria. O individuo
aprende a pensar criticamente, tomar decisdes conscientes e agir de forma
independente, contribuindo para uma sociedade mais justa e igualitaria.

A autonomia, enquanto amadurecimganto do ser para si, é processo, € vir a
ser. Nao ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da
autonomia tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisao

e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade
(Freire, 2022c, p.105).

Portanto, percebe-se uma convergéncia inspiradora entre a Educacao
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Profissional Técnica e Tecnoldgica (EPT) e o legado de Paulo Freire, em prol da
construcdo de uma educacgado transformadora. As bases da EPT, que visam a
formagao integral do individuo para o trabalho e a cidadania, encontram profunda
ressonancia nos principios freireanos, especialmente na dialogicidade, criticidade e
emancipacao.

Em sintese, a Educacao Profissional e Tecnolégica (EPT) fundamenta-se em
uma concepgao formativa que integra trabalho, formagao humana integral e politecnia
como pilares indissociaveis. O trabalho € compreendido como principio educativo e
expressao da condigao historica e social do ser humano; a formagao humana integral
orienta-se para o desenvolvimento pleno, ético e solidario dos sujeitos; e a politecnia
promove a articulacao entre teoria e pratica, ciéncia e cultura, técnica e cidadania.
Sustentada em nas bases ontoldgica, epistemoldgica e praxica, a EPT afirma-se como
um espaco educativo comprometido com a emancipagdo humana e a transformacgao
social, preparando o individuo para atuar criticamente no mundo do trabalho e na

sociedade.

2.2 BREVE CONTEXTUALIZAGAO DAS POLITICAS DE EDUCAGAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA NO BRASIL

A trajetdria da educacéao profissional e tecnolégica (EPT) no Brasil € marcada
por uma série de politicas publicas que refletem as necessidades econdmicas e
sociais de cada periodo histérico. Desde o inicio do século XX, com a criacdo das
Escolas de Aprendizes Artifices em 1909, marco do inicio da Educacéao Profissional e
Tecnologica, até as recentes reformulacdes da Leis de Diretrizes e Bases da
Educacdo, a EPT tem sido um instrumento de desenvolvimento de competéncias
alinhadas as demandas do mercado de trabalho e as politicas governamentais
vigentes. Ao longo dos anos, a EPT no Brasil passou por fases de expansao e
democratizagao do acesso, bem como periodos de retragao e limitacao, refletindo as
oscilagbes politicas e econdmicas do pais (Oliveira; Lima, 2022).

As antigas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional
Técnica de Nivel Médio (Parecer CNE/CEB n°® 11/2012 e Resolugao CNE/CEB n°
6/2012) e o Plano Nacional de Educagéao (2014-2024) deram suporte a materializagao
do Ensino Médio Integrado. Essas Diretrizes Curriculares, que contemplavam os

principios da educagao politécnica e da formagdo humana integral, também se
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aplicavam as modalidades da educacgao profissional concomitante e subsequente ao
Ensino Médio regular. Segundo Ramos (2019, p. 53) “este foi o ponto mais avangado
na disputa pela politica e pela concepcédo da educacao da classe trabalhadora no
Brasil. Chegamos até aqui com muita resisténcia, luta e trabalho coletivo”.

No periodo em que o Brasil foi governado pelo Partido dos Trabalhadores, de
2003 a 2016, a educagao de nivel médio foi orientada por uma concepgao que
valorizava o trabalho como um elemento fundamental para a formagao dos estudantes.
Essa concepgao foi interrompida pelo golpe de 2016, que destituiu a presidenta Dilma
Rousseff e implantou uma agenda neoliberal que precarizou a educagao publica. A
politica educacional dos governos petistas buscava articular o ensino médio com a
educacao profissional, visando ampliar as oportunidades de acesso e permanéncia
dos jovens na escola e no mercado de trabalho.

O ano de 2016 marca um periodo de profundo retrocesso nas conquistas
sociais no Brasil, especialmente no campo da educacéo, a partir do impeachment da
presidenta Dilma Rousseff. O processo politico que se seguiu resultou na
implementagdo de medidas que restringiram direitos trabalhistas, educacionais e
previdenciarios, impactando diretamente a qualidade e o alcance das politicas
voltadas a educacéo profissional. Conforme analisa Ramos (2019), os governos de
Michel Temer e Jair Bolsonaro promoveram uma contrarreforma educacional de
carater conservador e neoliberal, orientada pela l6gica do mercado e pela redugao do
papel do Estado nas politicas publicas.

Entre as medidas mais emblematicas desse periodo estdo a Emenda
Constitucional n°® 95/2016, que congelou por 20 anos os investimentos publicos em
saude, educacdao e assisténcia social; a Medida Provisoria n° 746/2016,
posteriormente convertida na Lei n°® 13.415/2017, responsavel pela reforma do Ensino
Médio; e a implementagao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que redefiniu
o curriculo desse nivel de ensino. O Ensino Médio Integrado foi um dos segmentos
mais afetados por esse conjunto de politicas, que enfraqueceu sua proposta formativa
ao privilegiar uma formagédo fragmentada, tecnicista e alinhada aos interesses do
capital.

Areforma do ensino médio de 2017 e a nova BNCC representam um retrocesso
na educacao brasileira, pois desconsideram a diversidade, a pluralidade e a
democracia que devem orientar a formacao dos jovens. Ao invés de garantir uma

educacao integral, critica e emancipatoria, essas politicas impdéem uma ldgica
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mercadoldgica, excludente e homogeneizante, que reduz o ensino médio a um mero
preparatério para o mercado de trabalho ou para o ensino superior (Carvalho, 2022).

Sobre a Lei Federal n°. 13.415/2017 que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional (LDB n° 9394/1996), Costa e Coutinho (2018) pontuam alguns
aspectos que impactaram a educacéo profissional técnica de nivel médio.

Itinerarios formativos: O curriculo do ensino médio passou a ser definido pela
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e por itinerarios formativos, que devem ser
planejados de acordo com a realidade local e a capacidade dos sistemas de ensino,
oferecendo diferentes opg¢des curriculares, tais como: I-linguagens e suas tecnologias;
II- matematica e suas tecnologias; lll- ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV-
ciéncias humanas e sociais aplicadas; V- formagé&o técnica e profissional (Brasil, 2017).

Os autores arrazoam que uma das criticas ao modelo de curriculo por
itinerarios formativos € que ele pode restringir as opg¢des dos jovens que ainda nao
tém certeza sobre suas carreiras profissionais. Esses jovens podem ter dificuldades
para ingressar em cursos de graduagcdo que exigem uma formagao especifica e
voltada para o mercado de trabalho. Além disso, esse modelo de curriculo pode
reduzir as oportunidades de integragao entre as diferentes areas do conhecimento,
pois os itinerarios sao definidos de forma isolada e sem articulagao.

Os itinerarios formativos sdo uma forma de organizar a formagao profissional
dos estudantes do Ensino Médio, permitindo que eles escolham areas de
conhecimento de acordo com seus interesses e projetos de vida. Essa ideia ja estava
presente na Resolugcdo CNE/CEB n° 06 de 2012, mas ganhou mais destaque com a
Lei 13.415/2017, que determinou que os itinerarios ocupassem 40% da carga horaria
do Ensino Médio. Essa proposta se baseia na Teoria do Capital Humano e na
Pedagogia das Competéncias®, que defendem que a educacgéo deve ser flexivel e
voltada para o desenvolvimento de habilidades e competéncias para o mercado de
trabalho (Oliveira, 2021).

Carvalho (2022, p. 20) salienta que o discurso usado para defender os
itinerarios formativos é destacar que eles permitem aos alunos escolher os conteudos
que mais Ihes interessam e se adequam as suas necessidades, a partir de uma oferta

curricular diversificada e flexivel. As reformas destacam que a necessidade de um

8 Pedagogia das competéncias consiste na diretriz politico-pedagdgica, pautada no principio da
adaptabilidade individual do sujeito as mudancgas socioeconémicas do capitalismo (Ramos, 2014).
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curriculo flexivel é essencial para atender aos desejos do “novo trabalhador do século
XXI: adaptavel, autbnomo e criativo”.

Uma reforma do Ensino Médio pautada apenas na flexibilizagao curricular e na
oferta de itinerarios formativos revela-se insuficiente para enfrentar os reais desafios
educacionais do pais. Tal proposta desconsidera a necessidade de assegurar
condi¢bes adequadas de infraestrutura, formacgéao e valorizagdo docente, bem como a
oferta de experiéncias pedagogicas diversificadas e contextualizadas nas escolas.
Além disso, tende a ampliar as desigualdades educacionais, ao propor percursos
formativos que pouco dialogam com as demandas sociais, culturais e econdmicas da
realidade brasileira (Carvalho, 2022).

Certificacdo de saberes do labor: E uma forma de reconhecer e valorizar as
competéncias adquiridas pelos trabalhadores ao longo de suas trajetorias
profissionais. Essa modalidade de certificacdo permite que os trabalhadores possam
ter acesso a cursos de formagao técnica e profissional mais adequados as suas
necessidades e demandas do mercado de trabalho. (Brasil, 2017)

Araujo (2019, p. 61) explana sobre o 5° Itinerario e a possibilidade de
certificagcao pela experiéncia de trabalho:

A formacéao técnica ndo deve ser necessariamente assegurada nas proprias
escolas (o que demandaria um grande investimento em construg¢éo, aquisi¢cao
de equipamentos, contratagao e formagéo profissional de novos docentes,
recursos para insumos, etc.), mas por meio do “reconhecimento de saberes
e competéncias”, admitindo-se “experiéncia de trabalho adquirida fora do
ambiente escolar’, em cursos oferecidos por “centros ou programas
ocupacionais” nacionais ou estrangeiros ou realizados por meio de educagéo
a distancia, configurando um “vale-tudo” na educacao profissional técnica de

nivel médio, destinada prioritariamente aos jovens de origem trabalhadora.
Por isso pode-se identificar esse como o “itinerario dos pobres”.

Costa e Coutinho (2018) criticam essa proposta de formacédo fragmentada,
baseada em itinerarios formativos, especialmente o itinerario da formagao profissional,
tendo em vista que podera prejudicar a continuidade dos estudos dos sujeitos que
desejam ingressar no ensino superior. Essa critica se fundamenta na ideia de que, ao
nao garantir a formacao integrada e ao deixar a cargo das instituigdes a definicado da
organizagao curricular, os conhecimentos necessarios para o acesso a graduagao
podem ficar comprometidos. Isso afeta principalmente a classe trabalhadora, que nao
tera o direito de optar pela formacao que deseja, mas apenas pela que estiver
disponivel nas instituigdes publicas, de acordo com suas limitagdes de recursos fisicos,

financeiros e humanos.
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Notério saber: A formacao técnica e profissional nos cursos de educagao
profissional enfrenta alguns desafios que comprometem o principio da politecnia. Um
deles é a permissao legal, na Lei n® 13.415/2017 (Brasil, 2017, art. 16, paragrafo 8),
de que a EPT possa ser ofertada em parceria com instituicdes privadas ou do Sistema
S. Essa situagdo remonta a Reforma Capanema, de 1940, que criou o Sistema S,
como forma de atender as demandas do setor industrial. Essa parceria entre publico
e privado pode enfraquecer as instituicbes publicas de EPT, reduzindo os
investimentos em infraestrutura fisica e humana e limitando a ampliagdo do ensino
médio publico, gratuito e de qualidade (Costa, Coutinho, 2018).

Machado (2021, p. 58) traz a definicao de notério saber:

Por notorio saber denomina-se o titulo que confere credibilidade e segurancga
ao resultado do processo de apuragao e legalizagdo de conhecimentos
adquiridos por meio de vivéncias e experiéncias, mediante o qual também se

reconhecem formas de aprendizagem alternativas as propiciadas pelas
instituicoes formais de escolarizagao.

Outro aspecto relevante apontado por Costa e Coutinho (2018) é a falta de
exigéncia de formagao especifica para os professores que atuam na EPT. Segundo a
legislacdo vigente, qualquer pessoa que tenha conhecimento reconhecido em uma
determinada area técnica pode obter um certificado para lecionar na EPT. Além disso,
nao ha um critério minimo de escolaridade para os candidatos a professores,
bastando que eles demonstrem dominio da profissdo relacionada a habilitagao
profissional. Isso significa que, na pratica, qualquer individuo, com ou sem diploma,
pode se tornar um professor em cursos técnicos de nivel médio, desde que comprove
sua capacidade técnica.

Cabe destacar que a normatizagao do “notério saber”, nem os critérios pelos
quais se devem basear a validacdo desses conhecimentos constam definidos pela
referida lei. Entretanto, a partir dela, alterou-se o Art. 61 da LDB n° 9394/1996,
acrescentando “[...] os profissionais com notorio saber reconhecido pelos respectivos
sistemas de ensino, para ministrar conteudos de areas afins a sua formacgao ou
experiéncia profissional, atestados por titulacdo especifica ou pratica de ensino em
unidades educacionais [...]” (Brasil, 2017, art. 61), para atendimento especifico a
educacao profissional.

O uso do dispositivo do notério saber nesse cenario se torna um mecanismo

de ocultacdo, que acaba por evidenciar a falta de politicas de formacao de professores
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para toda a educagao basica, no contexto em que se insere a formagéao técnica e
profissional e que gerou o atual déficit docente para essa modalidade educacional
(Machado, 2021).

Sob a perspectiva de Costa e Coutinho (2018), a reforma do ensino médio,
especialmente no que se refere a educacéao profissional, € uma ameaca a histoéria e a
cultura da formacao profissional. Os itinerarios intermediarios sdo uma forma de
qualificar a forca de trabalho para atender aos interesses do capitalismo sem
questionar ou criticar. Isso significa submeter a educagéo profissional aos interesses
dos empresarios e refor¢ar a dualidade da educagéao basica, que oferece um ensino
de qualidade para a elite e um ensino técnico e precario para os pobres. Um ensino
que nao promove a democratizagdo do conhecimento, nem estimula o pensamento
critico e autbnomo.

Tal percepgao, esta em consonancia com outros autores, que tem se dedicado
a luta por uma educacgao profissional e tecnoldgica pautada na formagdo humana
integral, na politecnia e no trabalho como principio educativo, tais como, Maria
Ciavatta, Marise Nogueira Ramos, Gaudéncio Frigotto, entre outros.

As atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacado Profissional e
Tecnologica (DCNEPT), instituidas pela Resolugdo CNE/CP n° 01/2021, configuram
um novo marco na trajetéria da educacao profissional no Brasil. Contudo, elas
expressam a subordinagcdo da formacao profissional aos interesses da reforma
neoliberal em curso, conforme analisa Pelissari (2023), enfatizando principios como
flexibilizagao, autonomia e diversidade, porém, sem considerar as condicdes materiais
e sociais que influenciam o processo educativo. Ainda que mantenham certos
elementos do referencial critico, acabam reproduzindo uma concepg¢ao voltada a
adaptacdo ao mercado e a légica da produtividade.

De acordo com Pelissari (2023), as DCNEPT valorizam as competéncias
voltadas a insercdo no mercado de trabalho, a adequacgao as exigéncias do mundo
produtivo e ao desenvolvimento de habilidades socioemocionais. Tal enfoque
distancia-se do ideal de formagdo humana integral, proposto pelo Ensino Médio
Integrado, cuja finalidade é promover uma formacao critica, emancipatoria e cidada,
articulando os saberes cientificos, tecnoldgicos e culturais as praticas sociais e
produtivas.

A critica as novas diretrizes também foi expressa pela Associacdo Nacional de

Pd6s-Graduacao e Pesquisa em Educacao (ANPEd), que, em 2021, juntamente com
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outras entidades e féruns do campo educacional, emitiu uma nota de repudio
denunciando a auséncia de dialogo e de participagdo democratica no processo de
elaboracdo das DCNEPT. Além disso, a nota questionou a adequagao das DCNEPT
a Reforma do Ensino Médio e a BNCC, que sao vistas como politicas curriculares
alinhadas ao neoliberalismo e a mercantilizacido da educacéo.

A partir de uma analise conjunta na BNCC, no Programa Novos Caminhos,
anunciado pelo governo federal em 2019 e nas DCNEPT, Pelissari (2023) identificou
trés caracteristicas preponderantes nesses documentos.

O autor afirma que a primeira caracteristica € a adogdo da pedagogia das
competéncias como principio orientador de todos os cursos de EPT. O conceito de
competéncia nas DCNEPT é similar ao da BNCC, mas com um foco maior na sua
dimenséao profissional e na empregabilidade, o que nao fica tdo claro no texto da
BNCC. Para isso, as DCNEPT definem um conjunto de cinco componentes que
definem as competéncias e o planejamento curricular, sendo estes: conhecimentos,
habilidades, atitudes, valores e emoc¢ao, conhecido como “CHAVE”. Assim, o eixo
orientador do curriculo pretende:

permitir progressivo desenvolvimento profissional e de aprendizagem,
promovendo a capacidade permanente de mobilizacdo, articulacdo e
integragdo de conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e emocgbes,

indispensaveis para a constituicdo de novas competéncias profissionais com
autonomia intelectual e espirito critico. (BRASIL, 2021)

As DCNEPT fazem uso do hibridismo conceitual 4 ao tentar vincular as
competéncias com a ideia de integragédo. A integracdo sob a ética da educagao
politécnica visa a formacao integral do ser humano, articulando o trabalho, a ciéncia e
a cultura. Entretanto, a "CHAVE" das competéncias, por sua vez, enfatiza o
desenvolvimento de habilidades especificas para o mercado de trabalho,
desconsiderando a dimensao critica e emancipatoria da educagao. Portanto, séo
propostas antagodnicas e irreconciliaveis e, ao tentar combinar elementos de ambas
as abordagens, corre-se o risco de comprometer a qualidade e a coeréncia do
curriculo (Pelissari, 2023).

A segunda caracteristica observada evidencia a fragmentagédo como elemento

central da proposta de articulagao entre formacéao geral e educacao profissional. Essa

4 Hibridismo conceitual refere-se a pratica de atribuir um novo significado a um termo ou conceito
existente, empregando a mesma expressao discursiva.
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fragmentacao se manifesta na criagdo de um novo tipo de oferta de EPT de Nivel
Médio: a forma "concomitante intercomplementar”. Essa modalidade, desenvolvida
em diferentes instituigdes ou redes de ensino, demonstra a falta de integragao real
entre as areas.

Conforme Anped (2021, p. 3):

O texto prioriza, claramente, a forma concomitante, o que, por si sé, ja
representa forte ameaga a continuidade da construcdo do Ensino Médio
Integrado (EMI) como perspectiva formativa fundamentada na politecnia, na
omnilateralidade e na escola unitaria que convergem para uma concepg¢ao de
formagcao humana integral do cidadao. Nao obstante, ao analisar a proposta
da forma integrada constante nas DCNEPT, constata-se sua total incoeréncia
e antagonismo com o EMI que vem sendo construido tendo como base a
concepgao acima mencionada - formagao humana integral. (...) Nao obstante,
uma analise nao muito aprofundada permite concluir que ndo ha
compatibilidade alguma entre a concepcdo de EMI e o que as DCNEPT
apresentam como sendo a forma integrada.

A terceira caracteristica refere-se a tendéncia para a privatizacao,
especialmente com a permissividade de curriculos integrados articulados entre duas
ou mais instituicdes ou esferas administrativas diferentes, incluindo parcerias com a
rede privada de ensino, no que tange, a oferta de cursos técnicos na forma
“concomitante intercomplementar”.

Oliveira (2021) realiza uma analise critica das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacgédo Profissional e Tecnologica (DCNEPT), em consonéncia com as
reflexdes apresentadas por Pelissari (2023). O autor adverte para os riscos de uma
educacao profissional subordinada aos interesses do mercado e orientada pela légica
neoliberal, que enfraquece o carater publico e social da formagao.

Segundo o autor, as diretrizes favorecem a expansao da Educacgéo a Distancia
(EaD) na EPT sem assegurar a qualidade e a pertinéncia dos cursos ofertados, o que
contribui para a desvalorizagdo e mercantilizacdo da educagao profissional. Nesse
modelo, a formacéo deixa de ser reconhecida como direito social e passa a ser tratada
como produto ou servico.

Outro aspecto relevante abordado por Oliveira (2021) refere-se a formagéao e
valorizacado docente. Embora as DCNEPT reconhegam a importancia da formacéao de
professores para a Educacgdo Profissional e Tecnoldgica, o documento mantém a
possibilidade de contratacao de profissionais com “notdrio saber” para o itinerario de
formacao profissional, alinhando-se a légica da Reforma do Ensino Médio. Essa
prerrogativa reforca a concepcgao de que o exercicio da docéncia pode restringir-se ao
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dominio técnico de uma area especifica, dispensando a formagao pedagdgica, o que
fragiliza a profissionalizagao e a identidade docente.

Em consonéncia com essa logica de contrarreforma do ensino, foram
posteriormente promulgadas a Portaria n° 314/2022, que regulamenta a habilitagédo e
autorizacdo para a oferta de cursos técnicos por instituigdes privadas de ensino
superior, e a Resolugdo CNE/CP n° 01/2022, que estabelece as diretrizes curriculares
nacionais para a formacéao de professores da Educacao Profissional Técnica de nivel
médio. Ambas reforcam a tendéncia de privatizagcdo e precarizacdo da Educacao
Profissional e Tecnolégica no pais.

No ano de 2023, novamente sob o governo do Presidente Luis Inacio Lula da
Silva, foram sancionadas trés novas legislagbes federais, sendo estas: A Lei n°
14.645/2023, que altera a LDB n° 9394/1996, para dispor sobre a educacéao
profissional e tecnoldgica e articular a educacgao profissional técnica de nivel médio
com programas de aprendizagem profissional; a Portaria MTE 3.544/23, que dispde
sobre a aprendizagem profissional, o Cadastro Nacional de Aprendizagem
Profissional e o Catalogo Nacional da Aprendizagem Profissional; e a Portaria MTE
3.872/23, que dispde sobre a aprendizagem profissional, o Cadastro Nacional de
Aprendizagem Profissional e o Catalogo Nacional da Aprendizagem Profissional. Tais
legislagdes, bastante recentes, aparentemente seguem na mesma perspectiva da
contrarreforma, sendo duramente criticadas por professores e pesquisadores da
educacéo profissional e tecnoldgica.

Pelissari (2023), em sua coluna no site Brasil de Fato, conferencia e
problematiza: A Lei 14645/2023, aprovada pelo governo Lula, tem como objetivo
principal adequar a EPT ao novo modelo de ensino médio, implicando em uma perda
da identidade historica da EPT como uma forma integrada de educacgao. Ao invés de
valorizar a articulacao entre teoria e pratica, a lei favorece a fragmentacao do curriculo
e a flexibilizagao das trajetorias formativas.

O documento apresenta uma visao limitada e reducionista da educacgao
profissional, ignorando os aspectos curriculares, epistemoldgicos e filosoficos que
envolvem essa modalidade de ensino. Nao ha uma defini¢cao clara dos objetivos, dos
principios e dos fundamentos que orientam a formagéo dos estudantes, nem uma
articulacdo com as demais etapas e modalidades da educacio basica. A proposta
desconsidera a diversidade e a complexidade dos contextos educacionais, bem como

as demandas e os interesses dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-
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aprendizagem. A educacgao profissional ndo pode ser vista apenas como um
instrumento de qualificagao para o mercado de trabalho, mas como um direito humano
e social que contribui para o desenvolvimento integral dos individuos e das
comunidades (Pelissari, 2023).

Diante do contexto atual da Educacao Profissional e Tecnoldgica, tornam-se
pertinentes as palavras de Ramos (2017, p. 47), que reafirma o sentido emancipatério
do Ensino Médio Integrado:

“A luta pelo ensino médio integrado € a luta pelo direito a uma formagao
humana plena, tendo o trabalho como principio educativo em um curriculo
centrado nas dimensdes fundamentais da vida: o trabalho, a ciéncia e a
cultura. Por esta concepgao de formacao, o conhecimento ndo é somente um
insumo ou instrumento para o desempenho académico ou profissional. Antes,
o0 conhecimento resulta da apreensido da realidade pelos seres humanos,
num processo histérico em que buscamos compreender nossas
necessidades e produzir meios para satisfazé-las. Este é o proprio processo
do trabalho que gera conhecimentos e novos modos de vida. Explica-se,

assim, a unidade entre trabalho, ciéncia e cultura que fundamenta a
concepgao do Ensino Médio Integrado.”

Nessa perspectiva, um dos grandes desafios da educacao brasileira consiste
em enfrentar as contradicbes entre trabalho e capital, que se manifestam nas
dimensdes econdmicas, politicas e filosdficas da sociedade e influenciam a forma
como o conhecimento é produzido, mediado e apropriado. Factualmente, a educacéao
avangou em alguns momentos na defesa de um projeto formativo que reconhece o
trabalho como principio educativo, articulando cultura geral e formagao técnica e
superando a fragmentagao entre o manual e o intelectual, entre o saber tedrico e o
fazer pratico. No entanto, como alerta Ramos (2017), esse direito vem sendo
ameacado por politicas que tendem a reduzir a formagdo humana integral a uma
simples qualificagao funcional para o mercado, esvaziando seu potencial critico, social
e transformador.

Mediante o cenario de disputas entre projetos de formagdo, um voltado a
emancipagao humana e outro a adaptagdo as exigéncias do capital, a Educagéao
Profissional e Tecnoldgica brasileira se constitui como campo em permanente tensao
e reconstrugdo. Compreender seus caminhos requer situa-la historicamente e
reconhecer que suas politicas e praticas refletem, de modo direto, as contradigdes
sociais, econdmicas e ideoldgicas que atravessam o pais. Assim, para aprofundar
essa analise, é necessario voltar o olhar ao contexto especifico do Rio Grande do Sul,
cujas experiéncias e trajetérias na oferta de EPT revelam como as politicas estaduais
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tém respondido ou se submetido as dindmicas mais amplas das reformas

educacionais e as influéncias do projeto neoliberal.

2.3 OS CAMINHOS DA EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA NA REDE
ESTADUAL DO RIO GRANDE DO SUL

Arede estadual de Educacéo Profissional e Tecnoldgica, tem sua origem dentro

do mesmo processo historico da educacgao brasileira. Nas palavras de Frigotto (2010,
p. 25):

a educacdo basica, superior e profissional, se definem no embate

hegemoénico e contra hegemodnico que se da em todas as esferas da

sociedade e, por isso, nao pode ser tomada como um “fator” isolado, mas
como parte de uma totalidade histérica complexa e contraditéria.

Ferreira (2020) realiza um resgate da trajetdria da Educacéo Profissional e
Tecnologica (EPT) no Rio Grande do Sul e destaca a influéncia de multiplos fatores
econdmicos, sociais e politicos na conformacgao das politicas educacionais do Estado.
Segundo a autora, essas politicas foram formuladas pelos governantes estaduais, de
acordo com “suas crencgas e posi¢des politicas, em meio aos contextos sociais,
politicos e econdmicos vivenciados, que resultaram em politicas educacionais
implementadas” (Ferreira, 2020, p. 15). Nesse sentido, o Estado ndo pode ser visto
apenas como uma entidade nacional, mas também como um ator global, que se
relaciona com outros governos e organismos internacionais. Essa relagao implica em
uma adaptacdo da economia, da educagao e das politicas publicas a loégica do
capitalismo neoliberal, que privilegia o0 mercado e a competitividade. Dentro dessa
l6gica, a educagéo € vista como um instrumento de desenvolvimento e progresso, que
visa formar os “recursos humanos” necessarios para o sistema produtivo.

A educacao profissional oferecida pelos sistemas estaduais de ensino,
conforme Batistolli; Junior e Garcia (2010) tem passado por diversas fases e
movimentos de transformacédo ao longo da histéria. As leis atualmente em vigor
desempenham um papel crucial nessas mudancgas, pois estabelecem diretrizes e
instituem mecanismos para o desenvolvimento de politicas e programas em nivel
nacional, estadual e municipal. Os Estados planejam suas agdes com base na visao
politica predominante em sua respectiva unidade federativa. Isso implica que, dentro

da autonomia que |hes é garantida, eles adotam as politicas propostas nacionalmente,
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de acordo com os limites e direcionamentos expressos em seu projeto de governo.

Ferreira (2020) retoma a acepg¢éao de que no Brasil a educagao para o trabalho
tem sido caracterizada pela separacao entre o ensino voltado para atividades manuais,
que sao menos complexas e menos valorizadas, e o ensino voltado para atividades
intelectuais, que sdo mais complexas e mais valorizadas. Essa divisdo reflete as
disparidades entre os trabalhadores, suas condicbes de trabalho e a proposta
educacional que orienta a Educacéao Profissional e Tecnoldgica no pais.

Nesse cenario, o Rio Grande do Sul se insere como um estado que tem suas
particularidades politicas, econdmicas, sociais e geograficas no capitalismo; e busca
conciliar suas especificidades culturais, histéricas, econdmicas e educacionais, do
ambito local, com as especificidades do ambito social mais amplo (Ferreira, 2020).

Um breve historico da Educacao Profissional e Técnica no Rio Grande do Sul
pode ser tracado a partir do inicio do século XX, quando foram fundadas as primeiras
escolas profissionais para formar mestres e contramestres qualificados para o
mercado de trabalho. Nas décadas seguintes, especialmente nos anos 60, a EPT se
expandiu no estado, com a criagdo de diversas escolas agricolas e industriais,
apoiadas por um maior investimento publico (SEDUC-RS, 2024).

Ripe; Souza e Oliveira (2019) relatam que, durante a Primeira Republica, uma
das questbes mais debatidas pelo Estado dizia respeito a condicdo dos segmentos
sociais menos favorecidos que viviam nas areas rurais. Esses grupos eram
frequentemente vistos como um obstaculo ao desenvolvimento, sendo considerados
preguicosos, negligentes e resistentes ao progresso e as transformagdes sociais.
Diante dessa visao, defendia-se a necessidade de uma efetiva “regeneracao social”
no campo.

A modernizagao da agricultura, por meio da mecanizagao, variedade de cultivos
agricolas, incentivo ao associativismo e ao aumento das pequenas propriedades para
contribuirem com a permanéncia do homem no campo, eram algumas das agdes de
regeneragao social discutidas no Congresso Nacional de Agricultura de 1901. Entre
as proposi¢cdes no ambito educacional, estavam a criacdo de instituicbes de ensino
agricola, preferencialmente para os trabalhadores nacionais e a infancia desamparada
que eram considerados propensos aos vicios, ociosidade e a criminalidade. O
aumento da pobreza cresceu exponencialmente no periodo da Republica, devido ao
intenso crescimento urbano e término da escravidao. Nesse contexto, para o Estado,

0 ensino agricola foi uma forma de atrair a infancia rejeitada do meio rural para os
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ideais do sistema republicano, prevenindo futuros problemas, através de um ensino
baseado em nogbes basicas de instrugao elementar, técnicas e organizagao para o
trabalho (Ripe; Souza; Oliveira, 2019).

Ferreira et al. (2022) destacam que a oferta de Educacgéo Profissional no Rio
Grande do Sul teve como marco a criacao do Instituto Técnico Profissional, em 1906,
vinculado a Escola de Engenharia de Porto Alegre e mantido com recursos federais e
municipais, posteriormente denominado Instituto Parobé, recebendo a denominagao
de Escola Técnica Estadual Parobé, em 1943, pelo entdo presidente da Republica
Getulio Vargas. No entanto, registros cronolégicos (Ferreira, 2020) permitem
identificar que outras instituicbes estaduais de ensino, fundadas anteriormente,
também desempenharam papel fundamental na consolidacdo da Educacgao
Profissional gaucha e hoje integram a rede estadual do RS. Entre elas, destacam-se
o Instituto de Educacédo General Flores da Cunha, em Porto Alegre (1869), pioneiro
na formagado de professores e referéncia histérica da educacao publica; o Instituto
Estadual de Educagéao Pereira Coruja, em Taquari (1891), que oferece cursos técnicos
e 0 Curso Normal; o Instituto Estadual de Educagdo Monsenhor Scalabrini, em
Encantado (1900), com formacgao técnica e docente; o Instituto Estadual de Educacéao
Olavo Bilac, em Santa Maria (1901), tradicional na formacao de professores; a Escola
Estadual de Educacao Basica Estado de Goias, em Santa Cruz do Sul (1902), com
cursos técnicos; e a Escola Estadual Técnica Guaramano, em Guarani das Missdes
(1906), voltada ao ensino técnico em Agropecuaria. Essas instituicdes, criadas antes
mesmo do Instituto Parobé, constituem marcos historicos e estruturais da atual
Educacao Profissional da Rede Estadual do Rio Grande do Sul, reafirmando a
trajetdria centenaria do Estado na formacgéao técnica e docente.

Referente as politicas publicas voltadas a Educacao Profissional, Duarte e
Maraschin (2023) realizaram uma pesquisa, objetivando a analise das propostas e
agdes dos governos do Estado do Rio Grande do Sul, para a Educacéao Profissional,
no periodo compreendido entre os anos de 1971 a 2021.

A partir da pesquisa, as autoras delinearam quatro fases distintas dentro do
periodo cronoldgico estudado e chegaram as seguintes constatagdes:

Fase 1- Dos anos de 1971 a redemocratizacdo do Brasil e a Constituicdo
Cidada em 1988 (1964-1988): devido ao Regime Civil-Militar no periodo, havia

influéncia do governo federal na administragdo do Estado do RS e consequentemente

nos programas de governo estadual. Ndo havia uso explicito do termo educagao
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profissional, mas estabeleciam-se relagcbes desta modalidade com a preparagao para
o trabalho, capacitacao profissional e mao-de-obra para o setor fabril e industrial. O
Magistério, enquanto Curso Normal, era considerado como curso um curso de nivel
médio profissionalizante. Nesse periodo, durante os governos de Euclides Triches,
Sinval Guazzelli, Amaral de Souza e Jair Soares nao houve uma politica especifica
para a Educagao Profissional na Rede Estadual de Educacéo e, sim, projetos e
programas.

Fase 2 — A Educacio Profissional na Constituicio Estadual (1989) e a partir de

Simon até o governo popular (2003): observou-se a pluralidade de forgas politicas no

contexto nacional e estadual, que interferiram de forma direta e indireta na formulagao
de programas, projetos e alocagdo de recursos publicos. Em relacdo a Educacéo
Profissional na Rede Estadual de Educacao do RS, os Planos de Governos de Pedro
Simon, Alceu Collares, Antdnio Britto e Olivio Dutra apresentam a proposta para
Educacao Profissional, porém sem especificar as agées que seriam implementadas.
Convém destacar que nesse periodo, foi sancionada a Lei Estadual n°
11.123/1998, dispondo sobre a Educacgao Profissional e criando a Superintendéncia
da Educacao Profissional do Estado do Rio Grande do Sul.
Art. 4° - Fica criada a Superintendéncia da Educacgéao Profissional do Estado
do Rio Grande do Sul - SUEPRO/RS- no dmbito da Secretaria da Educacao,
com a finalidade de implementacdo e acompanhamento das politicas
estaduais para a educagao profissional
Art. 5° - A Superintendéncia da Educacéao Profissional do Estado do Rio
Grande do Sul — SUEPRO/RS detera autonomia técnica, pedagdgica,
financeira e administrativa, com a possibilidade de gerir os recursos derivados

de repasses, convénios e outros acordos, que podera celebrar para a
consecucao de seus objetivos (Rio Grande do Sul, 1998).

Fase 3 — A Educacéo Profissional a partir da expansio da Rede Federal: o RS

na _contramao dos interesses (2003-2014): a partir de 2003, a Rede Federal de

Educacao Profissional passou por um processo de expansao e fortalecimento, em
contraste com a situacdo do RS, que teve governos com diferentes orientacoes
politicas e prioridades. No plano federal, o governo era de cunho popular, enquanto
que no RS, houve um governo de centro (PMDB), seguido por um de direita (PDSB),
que focaram na modernizagao da gestao publica estadual. Somente no final da fase,
em 2011, o RS elegeu um governo de esquerda (PT), alinhado com o projeto federal

de educacéo profissional.



54

Fase 4 — A Educacio Profissional e o acirramento da crise no RS (2015-2021):

periodo marcado por uma acentuada crise financeira no Estado, durante os governos
de Sartori e Leite.

No governo de Ivo Sartori (2015-2019), apesar de constar em seu Plano de
Governo a valorizagdo da Superintendéncia da Educacgéo Profissional da Secretaria
Estadual de Educacgao - SUEPRO, as agdes efetivas foram prejudicadas pela grave
situacdo fiscal do setor publico, que comprometeu o cumprimento das metas e
prioridades estabelecidas para a Educacéao Profissional.

Em 2015, foi instituido através da Lei Estadual n° 14.705/2015, o Plano
Estadual de Educagao — PEE, em cumprimento ao Plano Nacional de Educagao —
PNE. Esse instrumento legal, apresentou como uma de suas diretrizes a “formagao
para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e éticos em que
se fundamenta a sociedade”, também elencou algumas metas relacionadas a
educacao profissional a serem cumpridas durante os dez anos de sua vigéncia, entre
elas:

Meta 10 — Oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas
de educagédo de jovens e adultos, no ensino fundamental e 50% (cinquenta
por cento) das matriculas do ensino médio, na forma integrada a educagao
profissional.

Meta 11 - Triplicar, até o ultimo ano de vigéncia do PEE, as matriculas da
educacéo profissional técnica de nivel médio, assegurando a qualidade social

da oferta e, no minimo, 50% (cinquenta por cento) da expansao no segmento
publico (Rio Grande do Sul, 2015).

Ja no governo de Eduardo Leite (2019-2022), com um Plano de Governo
organizado em quatro eixos estratégicos: governanga para uma agenda comum;
Estado Sustentavel (planejamento, gestédo e finangas); sociedade com qualidade de
vida (social) e desenvolvimento empreendedor (desenvolvimento); apesar do periodo
pandémico vivenciado, a prioridade foi a implementacdo do Novo Ensino Médio, que
visa adequar a educacao basica as demandas do século XXI. Entretanto, a Educacao
Profissional ndo teve um destaque especial na gestdo de Eduardo Leite, que
renunciou ao cargo de governador em margo de 2022, por questdes politicas.

De acordo com o Atlas Socioeconédmico do Rio Grande do Sul, a Educacéao
Profissional e Tecnolégica (EPT) vem crescendo no estado nos ultimos anos. Em 2021,
o Rio Grande do Sul contava com 130.151 estudantes matriculados em 479
instituicbes de EPT. A maior parte dessas instituicdes (47%) pertence a rede estadual

de ensino, conforme grafica apresentada na Figura 3, mostrando o compromisso do
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governo com essa modalidade educacional.

Figura 7 - Representagéo grafica dos Estabelecimentos na Educacgéo
Profissional, por dependéncia administrativa no RS — 2021.

2,5%
9,6%

41,3% m Privada
= Estadual

Federal
Municipal

Fonte: MEC/INEP.

O atual governador do RS, Eduardo Leite (gestao 2023-2026), promulgou a Lei
Estadual n° 16.089/2024, em 10 de janeiro de 2024; instituindo a Politica Estadual de
Educacao Profissional e Técnica do Estado do Rio Grande do Sul e altera a Lei n°
11.123, de 27 de janeiro de 1998.

Art. 1° - Fica instituida a Politica Estadual de Educacgao Profissional e Técnica
do Estado do Rio Grande do Sul com os objetivos de expandir a oferta de
cursos e qualificagbes técnicas na rede estadual de ensino, criar programas
e acdes para garantir a qualidade da oferta do ensino, e viabilizar a inclusdo
produtiva e a empregabilidade dos estudantes e egressos (RIO GRANDE DO
SUL, 2024).

A referida Lei define que a oferta de Educacao Profissional e Técnica sera
estruturada em eixos tecnoldgicos prioritarios, contemplando os cursos que compdem

o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos do MEC. A oferta prevé:

Art. 5° - Sao formas de oferta de Educacéao Profissional e Técnica e do Curso
Normal no ambito da Politica Estadual de Educagao Profissional e Técnica
do Estado do Rio Grande do Sul:

| - Cursos de qualificagédo Profissional Técnica de Nivel Médio;

Il - cursos de habilitagdo Profissional Técnica de Nivel Médio;

lll - Cursos de Especializagdo Técnica de Nivel Médio, na forma integrada,
concomitante, concomitante intercomplementar e subsequente;

IV - Cursos de formacéo inicial e continuada de trabalhadores;

V - Cursos de qualificagao profissional de curta duragéao;

VI - Curso Normal Integrado ao Ensino Médio;

VIl - Curso Normal de Aproveitamento de Estudos (Subsequente ao Ensino
Médio);

VIII — Certificagdo de Saberes e Competéncias Profissionais;

IX - Educagédo de Jovens e Adultos articulada com a Educacgao Profissional e
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Técnica - EJATEC;

X - Itinerario formativo de formacao técnica e profissional, nos termos do
inciso V do art. 36 da Lei Federal n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (RIO
GRANDE DO SUL, 2024).

Aqui cabe abrir um paréntese e mencionar o Catalogo Nacional de Cursos
Técnicos (CNTC) vigente, aprovado pelo Conselho Nacional de Educagao (CNE) por
meio da Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 15 de dezembro de 2020, € o documento
norteador da oferta de cursos de EPTNM, orientando e informando instituicdes de
ensino, estudantes, empresas e a sociedade em geral. Seu conteudo é atualizado
periodicamente pelo Ministério da Educacgao (MEC) para atender as novas demandas
socioeducacionais. O catalogo apresenta uma lista abrangente de 215 denominagdes
de cursos técnicos, agrupados em treze eixos tecnoldgicos, que podem ser ofertados
em articulagdo com o ensino médio, nas modalidades integrada, concomitante ou
subsequente.

Um aspecto relevante da nova proposta é a inclusdo do Curso Normal, tanto
na modalidade integrada quanto subsequente, no @mbito da Educacéo Profissional,
passando, assim, a ser coordenado pela Superintendéncia da Educacao Profissional
do Rio Grande do Sul (SUEPRO-RS). Até entao, esses cursos ndao eram reconhecidos
formalmente como parte da educacao profissional. O Curso Normal constitui uma
modalidade de formacido voltada a preparacdo de profissionais da educagao,
especialmente para o exercicio da docéncia na Educacao Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

Uma das pretensdes da nova lei € a expansdo da Educacéo Profissional e
Técnica no Estado do Rio Grande do Sul, na qual a Secretaria da Educacgao, por meio
da SUEPRO-RS, devera realizar agbes estratégicas, entre elas: ampliagdo do n°. de
vagas, matriculas e otimizagdo da taxa de ocupacgao; abertura de novos cursos;
melhoria da infraestrutura fisica e tecnolégica; expansao dos Nucleos de Inovagao
para o Trabalho - NITs; combate a evasao escolar; qualificacdo dos processos de
gestdo e garantia da qualidade da oferta de ensino; expansédo do itinerario de
formagao profissional; mapeamento das demandas locais e articulagao de parcerias
para empregabilidade e insercdo dos estudantes no mundo do trabalho;
acompanhamento e monitoramento das politicas publicas referentes a EPT e
monitoramento de indicadores da qualidade da inclusdo produtiva gerada pela

modalidade de ensino.
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Paralelamente, o governo estadual tem priorizado a expansao do Ensino Médio
em Tempo Integral (EMTI), acdo estratégica da Secretaria da Educacgéao (Seduc) para
o periodo 2023-2026. A meta é cumprir o Plano Nacional de Educacéo (PNE), que
prevé que, até 2026, 50% das escolas publicas de ensino médio funcionem em tempo
integral e 25% dos alunos estejam matriculados nessa modalidade.

No Rio Grande do Sul, o EMTI comegou a ser implantado em 2018, com 11
escolas, ampliando-se para 18 em 2022, 111 em 2023 e 206 em 2024. Atualmente,
27% das escolas estaduais de Ensino Médio ja adotam o modelo, totalizando 302
instituicdes, mais que o dobro em relagdo ao ano anterior. A projecao € de que, até
2026, o Estado conte com 438 escolas oferecendo Ensino Médio em Tempo Integral,
todas com oferta de EPT seja na modalidade de curso técnico integrado ou através
de Itinerario formativo de formacao técnica e profissional.

O Quadro 1 apresenta a organizagdo da Educacgéo Profissional Técnica de
Nivel Médio (EPTNM) na rede estadual, indicando o quantitativo de municipios e
escolas que ofertam essa modalidade de ensino, seja na forma integrada,
concomitante ou subsequente, distribuidas entre as Coordenadorias Regionais de
Educacao (CREs) do Estado.

Quadro 1 - Panorama Quantitativo da EPTNM na rede estadual do RS

Coordenadoria Regional Quantidade de Quantidade de
de Educacéo municipios que escolas que
CRE contemplam contemplam a
escolas de EPTNM EPTNM
DPA - DIVISAO PORTO ALEGRE 01 12
22 CRE - SAO LEOPOLDO 07 09
3%. CRE — ESTRELA 04 04
42, CRE — CAXIAS DO SUL 02 02
52, CRE - PELOTAS 08 11
62. CRE — SANTA CRUZ DO SUL 04 06
72. CRE — PASSO FUNDO 04 07
82. CRE — SANTA MARIA 05 05
92, CRE - CRUZ ALTA 04 04
102 CRE - URUGUAIANA 02 03
112 CRE - OSORIO 05 06
122, CRE - GUAIBA 06 09
132, CRE - BAGE 04 07
142, CRE — SANTO ANGELO 03 05
152 CRE - ERECHIM 03 04
16%. CRE — BENTO GONCALVES 02 02
173 CRE — SANTA ROSA 05 07
182 CRE - RIO GRANDE 03 04
192, CRE — SANTANA DO LIVRAMENTO 03 03
20%. CRE — PALMEIRA DAS MISSOES 06 09
212, CRE — TRES PASSOS 07 08
232. CRE - VACARIA 01 01




242, CRE — CACHOEIRA DO SUL 01 03
252, CRE - SOLEDADE 05 05
272 CRE - CANOAS 03 04
282 CRE - GRAVATAI 04 08
322, CRE — SAO LUIZ GONZAGA 03 04
352, CRE — SAO BORJA 03 03
362. CRE - 1JUI 03 05
392, CRE - CARAZINHO 03 04

Fonte: Elaborado pela autora com dados da SEDUC-RS (2024).
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Atualmente, a rede estadual de Educacdo Profissional disponibiliza diversas

oportunidades de qualificagdo e formacéao técnica voltadas aos estudantes gauchos.

Sao 157 escolas técnicas distribuidas por diferentes regides do Rio Grande do Sul, o

que evidencia um esfor¢o de interiorizacdo e democratizacdo do acesso a formacao

profissional. Desse total, 25 escolas sao voltadas a area agricola e duas a area de

agronegocios (SEDUC, 2024). As ofertas contemplam aproximadamente 44 cursos

técnicos, organizados em dez eixos tecnoldgicos, conforme ilustrado na Figura 4, que

sintetiza o conjunto de formacgdes disponiveis nas escolas estaduais.

Figura 10 - Infografico da Oferta de Cursos Técnicos da Rede Estadual do RS
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Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Conforme disposto no Edital N° 3/2025 - Edital de Processo Seletivo para

ingresso de estudantes no primeiro semestre de 2026 nas Escolas de Educacao

Profissional e de Curso Normal do Rio Grande do Sul, serdo ofertadas 16.285 vagas
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nos cursos técnicos integrados, subsequentes e concomitantes ao Ensino Médio das
escolas publicas estaduais, e 6.007 vagas no curso normal e curso normal -
aproveitamento de estudos.

Nos ultimos anos, o governo estadual tem buscado ampliar e diversificar as
modalidades de oferta da EPT, de modo a atender publicos e necessidades formativas
distintas. Nesse movimento, observa-se a implementagcdo de novas propostas
integradas, que articulam a formagao basica a qualificagédo profissional, com destaque
para a implantacdo da Educag¢do de Jovens e Adultos integrada a Educagdo
Profissional e Tecnolégica (EJATEC), em fevereiro de 2025.

A modalidade, inédita na rede estadual, iniciou-se em 36 escolas-piloto sendo
34 de Ensino Médio e duas de Ensino Fundamental e destina-se a jovens e adultos
com mais de 18 anos que desejam concluir o Ensino Médio e, simultaneamente, obter
uma qualificagao profissional gratuita. O curso pode ser concluido em até 18 meses e
adota um modelo flexivel e continuo de matricula, permitindo o ingresso a qualquer
tempo, inclusive com aproveitamento de estudos anteriores ou transferéncia direta de
alunos do Ensino Médio regular.

As qualificagdes oferecidas correspondem a certificagdes intermediarias
reconhecidas no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT) e vinculadas a
ocupacbes previstas na Classificagdo Brasileira de Ocupagdes (CBO), como
Assistente Administrativo, Assistente de Logistica, Recepcionista em Servigos de
Saude, Assistente de Projetos Sociais, Assistente de Servigos Juridicos e Gestao
Empreendedora.

O panorama apresentado evidencia a ampla capilaridade da Educagao
Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM) no Rio Grande do Sul, cuja presenga
em diferentes Coordenadorias Regionais de Educacao revela o esforgo do Estado em
interiorizar a oferta e diversificar as oportunidades formativas. A distribuicdo de
escolas e cursos técnicos em variados eixos tecnoldgicos contribui para atender as
demandas produtivas e socioculturais locais, fortalecendo o vinculo entre escola,
trabalho e comunidade. Contudo, a expansao quantitativa da oferta deve vir
acompanhada de politicas estruturantes de valorizagdo docente, melhoria da
infraestrutura e atualizagao curricular, de modo a assegurar a qualidade e a equidade

do ensino.
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2.3.1 Nucleos de Inovagao para o Trabalho (NITs)

Um aspecto relevante da Educagéo Profissional e Tecnologica (EPT) é a oferta
de cursos livres, articulados as caracteristicas regionais e as especificidades das
comunidades em que as escolas estdo inseridas. Nesse contexto, em 2022 foram
criados pelo governo gaucho os Nucleos de Inovagao para o Trabalho (NITs), com o
objetivo de complementar a EPT e ampliar suas possibilidades formativas.

Os NITs contam com o apoio da Secretaria do Trabalho e Desenvolvimento
Profissional (STDP) e da Fundacao Gaucha do Trabalho e Agéo Social (FGTAS), além
de admitirem parcerias locais e institucionais. Seu propdsito € promover ambientes de
qualificacdo profissional voltados a estudantes a partir de 16 anos de idade,
trabalhadores, empreendedores e micro ou pequenos negocios, favorecendo uma
insercao qualificada e sustentavel no mundo do trabalho e estimulando a geracao de
emprego e renda conforme as demandas socioeconémicas de cada regiao.

Conforme o Documento de Orientacbes Operacionais para Nucleos de
Inovagao para o Trabalho (NITs) — 2025, os NITs estruturam-se a partir de trés pilares
fundamentais: qualificacdo profissional, empregabilidade e ambiente de
aprendizagem inovador e moderno.

As formagdes ofertadas pelos Nucleos correspondem a Formagao Inicial e
Continuada (FIC), conforme previsto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) e na Resolugdo CNE/CP n°® 01/2021, que define a qualificagao
profissional como a formacéo inicial ou continuada de trabalhadores. Segundo o artigo
14 da referida resolucao, a formacao inicial para o trabalho pode envolver cursos e
programas especiais de capacitagdo profissional, de duragédo variavel, abertos a
comunidade e sem exigéncia de escolaridade prévia, voltados ao desenvolvimento de
saberes instrumentais relacionados ao mundo do trabalho e a geracao de trabalho e
renda. Assim, os cursos ofertados pelos NITs n&o precisam, necessariamente, estar
vinculados as ocupagoes listadas no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT),
o que Ihes confere maior flexibilidade e aderéncia as demandas locais.

A presenca dos NITs nas comunidades contribui para dinamizar as relagdes
socioecondmicas locais, reduzir o desemprego e combater a evasao escolar, uma vez
que os cursos de curta duracéo criam oportunidades formativas alinhadas a realidade
dos estudantes e fortalecem os vinculos entre escola e comunidade.

O processo de implementacao dos Nucleos de Inovacgao para o Trabalho (NITs)
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teve inicio em 2022, abrangendo, em sua fase inicial, 31 escolas estaduais que ja
ofertavam cursos técnicos. A selegcado das instituicbes foi conduzida a partir de um
processo de dialogo e cooperagao entre a Superintendéncia da Educacgao Profissional
(SUEPRO) e as Coordenadorias Regionais de Educagao (CREs). Atualmente, apos
a 12 expansao com a criagdo de 10 novos NIT, estdo em operagao na rede estadual
41 Nucleos de Inovagao para o Trabalho. Esta prevista uma 22 expansdo com 19
escolas no 2° semestre de 2025 e 21 escolas em 2026, ampliando a oferta de cursos
de qualificagao profissional.

As Figuras 5 e 6, a seguir, evidenciam o impacto crescente dos Nucleos de
Inovagao para o Trabalho (NITs) desde a sua implementacao, em 2022, demonstrando
o alcance e a efetividade dessa politica publica na ampliacdo da oferta de cursos de
qualificagao profissional e na formacdo de trabalhadores em diferentes regides do
Estado.

Figura 13 - Numero de Cursos ofertados nos Nucleos de Inovagao para o Trabalho

Impacto - Cursos
Cursos 130 | !

Ofertados 2 : 2024 2025
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4T Semestre Semestre

CURSOS ofertados
desde a
implementagio

Fonte: ISE-SEDUC | I& ik cassn

Fonte: Repositorio Digital do NIT — SEDUC (2025).

A Figura 5 apresenta a evolugéo do numero de cursos ofertados pelos NITs ao
longo dos quatro primeiros anos de execugao. Em 2022, no segundo semestre, foram
ofertados 30 cursos, numero que cresceu para 135 em 2023 e alcangou 202 em 2024,
revelando uma tendéncia de expansao continua. Ja no primeiro semestre de 2025,
observa-se a manutencdo de um ritmo expressivo, com 104 cursos ofertados,

totalizando 471 cursos desde a criagdo dos NITs.
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A Figura 6, por sua vez, apresenta os resultados em termos de egressos,
indicando o numero de profissionais formados pelos NITs no mesmo periodo. Em 2022,
foram 502 concluintes, passando para 1.584 em 2023 e 2.277 em 2024, com 1.702
profissionais formados apenas no primeiro semestre de 2025. No total, em dois anos
e meio, os Nucleos ja possibilitaram a formagao de cerca de seis mil trabalhadores,

refletindo o éxito da proposta na geragao de oportunidades e insergéo produtiva.

Figura 16 — Numero de Profissionais formados nos Nucleos de Inovagao para o Trabalho.
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Fonte: Repositorio Digital do NIT — SEDUC, 2025.

Ademais, os Nducleos de Inovagdo para o Trabalho (NITs) também se
configuram como importante porta de entrada para a reinser¢ado educacional. Muitos
participantes que buscam os cursos de qualificagao inicial acabam retomando o
vinculo com o ambiente escolar, seja pela valorizagdo do conhecimento adquirido,
seja pela percepg¢ao da importancia de prosseguir os estudos. Diversos estudantes,
apo6s concluirem as formacgdes oferecidas nos NITs, optam por ingressar em cursos
técnicos da rede estadual, ampliando seu percurso formativo e fortalecendo a
integracao entre qualificagao profissional e educagao formal. Assim, os NITs cumprem
uma dupla fungéo: formar para o mundo do trabalho e incentivar a continuidade dos
estudos, contribuindo para o desenvolvimento pessoal, social e profissional dos

sujeitos.
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2.3.2 Perfil Docente da EPT na rede estadual

De acordo com dados do Censo Escolar (INEP, 2024), a rede estadual do Rio
Grande do Sul conta com 4.439 professores atuando na Educacao Profissional e
Tecnoldgica (EPT). Entre esses profissionais, ha apenas 14 docentes com deficiéncia
(PCD), o que demonstra a falta de politicas voltadas a incluséo e a diversidade no
quadro docente da EPT na rede estadual.

A Figura 7 apresenta a relagdo percentual entre docentes homens e mulheres
na EPT em 2024, evidenciando a composi¢ao etaria e de género do quadro docente
e permitindo observar tendéncias de permanéncia, envelhecimento e renovagao na

rede estadual.

Figura 19 - Grafico da Relagao percentual entre docentes homens e mulheres segundo a faixa
etaria na EPT da Rede Estadual do RS — 2024.
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Fonte: Elaborado pela autora com dados do INEP (2024).

Os dados expressam uma concentragao significativa de professores nas faixas
etarias entre 40 e 54 anos, que reunem mais da metade do total de profissionais. O
grupo de 40 a 44 anos representa 20% do corpo docente, seguido pelas faixas de 45
a 49 anos (18,4%) e 50 a 54 anos (16,4%). A presenca de professores com 60 anos

ou mais ainda é expressiva, somando cerca de 10%, o que aponta para um corpo
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docente maduro e experiente, mas também sinaliza a necessidade de renovagao
geracional e de politicas voltadas a valorizagdo da carreira docente para atrair novos
profissionais a EPT.

Quanto a relacdo percentual entre docentes homens e mulheres, ha uma
predominancia feminina significativa, com 65,9% de mulheres e 34,1% de homens
atuando na Educagao Profissional e Tecnoldogica (INEP, 2024). Esse cenario
acompanha a tendéncia historica de feminizagdo da docéncia no Brasil (Carvalho,
1998; Louro, 1997).

Em relacdo a formacao docente, os dados do INEP (2024) evidenciam que
3.646 professores possuem licenciatura, 2.341 tém pds-graduacao e 1.344 participam
de acoes de formacdo continuada®. Embora esses nimeros possam indicar a
presenca de qualificacdo entre os profissionais da rede estadual, € importante
destacar que nao ha detalhamento sobre o tipo de pds-graduacgao realizada, se lato
sensu (especializagao) ou stricto sensu (mestrado ou doutorado). Essa auséncia de
especificacao limita a compreensao sobre o real nivel de qualificacdo académica do
corpo docente.

A maioria dos docentes possui formacdo inicial em nivel superior com
licenciatura (82,1%), seguida por bacharelado (14,9%), enquanto 2,7% tém somente
formagao em nivel médio e apenas 0,3% concluiram o curso Normal/Magistério (INEP,
2024).

No que tange ao vinculo de trabalho, observa-se uma composi¢ao heterogénea:
33,8% dos docentes sao concursados efetivos, 62,7% atuam sob contrato
emergencial e 3,6% possuem vinculo celetista (CLT). Esses numeros demonstram
uma predominancia de vinculos temporarios, o que pode impactar na continuidade
das praticas pedagadgicas, na identificagdo com a instituicdo escolar e na consolidagéo
de projetos educativos de longo prazo (INEP, 2024).

Em sintese, o perfil docente da EPT no Rio Grande do Sul caracteriza-se por
um quadro majoritariamente feminino, branco, experiente e com qualificagao
académica, embora ainda enfrente desafios relacionados a diversidade racial, a

estabilidade profissional e a ampliacdo das oportunidades de formagao continuada.

5 A formacgdo continuada compreende agbes sistematizadas de atualizagdo e aperfeicoamento
profissional ofertadas pelas redes de ensino, instituicdes formadoras ou programas governamentais.
Trata-se de um conjunto de iniciativas planejadas (cursos, oficinas, palestras, seminarios) destinadas
a complementar a formacgao inicial, respondendo a demandas emergentes da pratica escolar (Imbernén,
2010).
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Esses elementos reforcam a importancia de discutir, as politicas e praticas
voltadas a formacéo docente na Educacéao Profissional e Tecnoldgica, com foco nos
percursos formativos, nas estratégias de qualificagdo e nos desafios contemporaneos

para a valorizagcado da docéncia em EPT na rede estadual.

2.3.3 Formacao de Docentes para EPT

A formacéo continuada de professores da Educacéao Profissional e Tecnolégica
(EPT) no Rio Grande do Sul tem se configurado como um campo ainda em
consolidagdo, marcado por iniciativas pontuais e por uma oferta limitada de cursos
especificos voltados a essa modalidade. No ambito da Secretaria da Educagao do
Estado (SEDUC-RS), observa-se que a maioria das formagdes disponiveis ocorre por
meio de parcerias com instituicdbes privadas, geralmente voltadas a capacitagao
técnica e a empregabilidade, com menor énfase em aspectos pedagogicos e
curriculares préprios da EPT.

Entre as acgdes voltadas diretamente a formacao de professores da EPT,
destaca-se o curso de Pés-Graduagao em Docéncia para a Educagao Profissional e
Tecnologica (DocentEPT), oferecido na modalidade a distancia pelo Centro de
Referéncia em Formagao e em Educacao a Distancia do Instituto Federal do Espirito
Santo (Cefor/lfes), em parceria com a Secretaria de Educagdo Profissional e
Tecnoldgica (SETEC/MEC), no ambito da Iniciativa Novos Caminhos. O Estado do Rio
Grande do Sul foi contemplado com 300 vagas distribuidas entre os anos de 2021,
2022 e 2023.

O curso tem como objetivo capacitar profissionais que atuam ou desejam atuar
na EPT, especialmente nos cursos técnicos de nivel médio, além de estimular a
producao e difusdo de conhecimentos sobre a EPT e promover a Educacgao a
Distancia como estratégia educativa. Embora o curso represente uma iniciativa
importante para a qualificacdo docente na EPT, o numero de vagas ofertadas mostra-
se limitado diante da dimenséo da rede estadual. Além disso, a auséncia de dados
publicos sobre a procura, a inscricdo e a conclusdo do curso impedem avaliar seu
alcance efetivo e o impacto real dessa formacao na profissionalizacdo dos docentes
da EPT.

Além desse programa, a SEDUC promove, anualmente, duas edigdes da

Jornada Pedagdgica, realizadas antes do inicio do ano letivo e ao término do primeiro
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semestre. Trata-se de um programa institucional voltado aos professores da rede
estadual, com o objetivo de orientar o planejamento pedagdgico e alinha-lo as
diretrizes curriculares e politicas educacionais vigentes. As atividades s&o
desenvolvidas presencialmente nas escolas e incluem estudos guiados por tematicas
definidas pela SEDUC, além de palestras e transmissdes online com especialistas.
Os temas abordam educacgéo, desenvolvimento humano, inovagdo pedagdgica e
analise de indicadores educacionais, especialmente relacionados a frequéncia,
evasdo e aprendizagem. Embora as Jornadas Pedagogicas configurem um espaco
importante de reflexado coletiva, observa-se que ainda ha pouca insergao de tematicas
especificas da EPT, predominando pautas voltadas ao Ensino Fundamental e ao
Ensino Médio regular.

No Portal Educacional da SEDUC-RS, estdo disponiveis cursos de formacao
continuada na modalidade a distancia. Entre as ofertas, destaca-se a Trilha Formativa
— Educagao Profissional Gaucha (EPG), promovida pela Superintendéncia da
Educacao Profissional (SUEPRO), com foco na qualificagdo de docentes que atuam
na Educagao Profissional e Tecnologica (EPT). A Figura 8 apresenta uma breve

descrigao e os objetivos gerais dessa trilha formativa.

Figura 22 - Trilha Formativa — Educacéao Profissional Gaucha (EPG).

Trilha Formativa - Educacdo Profissional Galdcha

Educocao A Superintendéncia da Educac¢do Profissional (SUEPRO) reconhece a
-+ relevancia de uma politica de formag¢do inicial e continuada
profissioncl abrangente para todos os segmentos envolvidos nos processos
pedagdgicos demandados pela Educagdo Profissional Galdcha (EPG)

GQ lehQ em suas diferentes formas de oferta.

| Nesse sentido, este espago foi concebido pela SUEPRO para
disponibilizar de forma mais acessivel, cursos que atendam ao perfil
especifico dos(as) docentes da EPG, além de destacar a importancia
- _J da formagdo em outros campos tedricos, que, pela relevancia dos
' temas abordados e pela promo¢do do desenvolvimento de
1 habilidades humanas diversas, sao igualmente recomendadas, pois
atendem as necessidades do cotidiano escolar.

A trilha formativa foi organizada de maneira a orientar os(as)
docentes por um conjunto de conceitos e principios que promovem
uma perspectiva de forma¢do humana integral e emancipatéria. A
SUEPRO entende que essa abordagem é fundamental para garantir
o sucesso na oferta dos cursos, contribuindo diretamente para a
inclusGo produtiva e a empregabilidade qualificada dos(as)
estudantes.

Fonte: Portal Educacional da SEDUC-RS. Print da tela da se¢éo “Trilha Formativa — Educagéo
Profissional Gaucha”, disponivel em: https://portal.educacao.rs.gov.br.

Segundo a descricdo apresentada no portal (Fig. 8), a Trilha Formativa



67

fundamenta-se nos conceitos e principios da formagdo humana integral e
emancipatéria, relacionando-os a “inclusao produtiva e a empregabilidade qualificada
dos(as) estudantes”. Todavia, conforme argumenta Ciavatta (2005), a formacgao
humana integral n&o se limita a preparagao para o mercado de trabalho, mas implica
uma formacgao omnilateral, que articula trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia como
dimensbes constitutivas da existéncia social. Assim, embora represente um avango
na valorizagdo da formagéo docente para a EPT, o enfoque mercadolégico reduz o
potencial emancipat6rio da proposta.

A Trilha Formativa — EPG esta organizada em mddulos voltados a diferentes
publicos, contemplando professores dos cursos técnicos, bem como docentes e
gestores do Curso Normal. A Figura 9 destaca os cursos que integram a Trilha
Formativa, no mdédulo para docentes dos Cursos Técnicos, conforme disponibilizado
no Portal Educacional da SEDUC-RS, sendo estes: “Educacdo Profissional
Emancipatéria: conectando a escola e o0 mundo do trabalho” e “Trilhando o saber: a
EPT nas Escolas de Tempo Integral - FIC Gestdo Empreendedora e Tecnoldgica®,
ambos realizados em parceria com o Itau Educagao e Trabalho e com carga horaria

de 20 horas cada um.

Figura 25 - Cursos que compdem a Trilha Formativa — Educagéo Profissional Gaucha (EPG)
para docentes dos Cursos Técnicos.

Formacdo continuada para docentes dos Cursos Técnicos

EMANCIPATORIA F *
CONECTANDO AESCOLAE

O MUNDO DO TRABALHO
Formacao Inicial Continuada de
Gestao
Empreendedora
e Tecnolégica

Acessar Inscrever-se

Acessar

Fonte: Portal Educacional da SEDUC-RS. Print da tela da se¢édo “Formacgao continuada para
docentes dos Cursos Técnicos”, disponivel em: https://portal.educacao.rs.gov.br

No moédulo para Docentes do Curso Normal, sdo ofertados os cursos

“Alfabetiza Tché — Professor”, “Alfabetiza Tché — Gestor” e “Estudos de Aprendizagem

Continua”. Esses cursos integram o conjunto de formagbes promovidas pela
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Secretaria da Educacao, voltadas ao aprimoramento profissional de docentes e
gestores que atuam na formacgao inicial de professores.

Além dessa Trilha Formativa, a SEDUC, também disponibiliza Trilhas
Transversais, que abordam tematicas complementares a pratica docente. Entre elas,
destacam-se:

Educacao Antirracista, composta por cursos especificos para cada area do

conhecimento, de acordo com a BNCC, e pelo curso “Projetos de Vida e Educagao

para as Relagbes Etnico-Raciais”, desenvolvido em parceria com o Instituto lungo;

Educacdo na Perspectiva Inclusiva, com carga horaria de 10 horas, fruto de
convénio com a Fundagao Telefénica Vivo;

Tecnologia e Educacdo, sob responsabilidade da Subsecretaria de

Desenvolvimento da Educacido, por meio do Centro de Desenvolvimento dos
Profissionais da Educacgao, que contempla cursos voltados a integragao de recursos
digitais e metodologias inovadoras na educacgao, ainda em fase de implementacéo.

O Portal Educacional oferece também, outros dois cursos relacionados a EPT,
sendo eles:

A Educacdo de Jovens e Adultos articulada a Educacio Profissional e

Tecnoldgica, realizado em parceria com o Iltau Educacgao e Trabalho, a fim de subsidiar
a nova oferta da rede estadual de ensino, a EJA com a Qualificagao Profissional
(EJATEC), abordando concepgdes e praticas pedagdgicas da Educagao de Jovens e
Adultos integrada a formagéao profissional, com carga horaria de 40 horas;

O Ensino Médio Gaucho e a EPT, com carga horaria de 28 horas, destinado a
compreensao dos fundamentos legais e pedagogicos do Novo Ensino Médio e sua
articulagdo com a Educacgao Profissional e Tecnoldgica.

De modo geral, constata-se que as ofertas formativas da SEDUC para docentes
da EPT ainda carecem de ampliagcédo, sistematizacdo e alinhamento as demandas
reais dessa modalidade de ensino. A énfase em cursos com foco na empregabilidade
evidencia a influéncia de uma loégica de mercado na orientagcdo das politicas
formativas, o que contrasta com a concepg¢do de formagdo humana integral. O
predominio de parcerias com o setor privado e a auséncia de dados transparentes
sobre alcance e resultados indicam a necessidade de maior protagonismo do Estado
na formulacdo de politicas publicas permanentes de formacdao docente que
reconhegam as especificidades da EPT e assegurem condicbes para o

desenvolvimento profissional dos professores desta modalidade.
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3 UMA JORNADA CONTINUA DE APRENDIZAGEM: O DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE NA EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

A docéncia, entendida como uma pratica social e humana profundamente
complexa, envolve muito mais do que a mediagdo e constru¢ao de conhecimentos:
constitui-se como uma atividade que exige a mobilizag&o continua de saberes, valores,
atitudes e reflexdes criticas. Em um cenario educacional em constante transformacao,
o papel do professor demanda a articulacdo entre formacéao inicial e permanente,
identidade profissional e compromisso ético com a aprendizagem e a inclusao. Discutir
o desenvolvimento profissional docente (DPD), portanto, significa compreender os
processos pelos quais os professores constroem seus saberes, ressignificam suas
praticas e se afirmam como sujeitos histéricos e produtores de conhecimento.

Partindo dessa compreensdo, € fundamental reconhecer que o trabalho
docente se insere em um campo de tensdes historicas, sociais e politicas que definem
sua profissionalidade. A docéncia pode ser analisada simultaneamente como trabalho
e como profissdo, dimensdes que se entrelagcam na constituicdo da identidade
docente e no processo de desenvolvimento profissional. Conforme Tardif e Lessard
(2008, p. 8), trata-se de “uma forma particular de trabalho sobre o humano, ou seja,
uma atividade em que o trabalhador se dedica ao seu objeto de trabalho, que €&
justamente um outro ser humano, no modo fundamental da interagdo humana”. Nessa
perspectiva, compreende-se que ensinar € um ato relacional que se concretiza no
encontro entre sujeitos e na mediacao de experiéncias, saberes e valores. O professor,
ao interagir com o outro, também se forma e transforma, construindo-se como
profissional e como ser humano.

Para Tardif e Lessard (2008), a profissionalizagdo do ensino esta
intrinsecamente relacionada a autonomia e a capacidade dos professores de controlar
o proprio campo de trabalho. A docéncia deve ser reconhecida como profissao, isto &,
como um campo de saber e acao especifico, sustentado por formacgao superior,
dominio técnico-cientifico e autonomia sobre as praticas pedagogicas. Essa
perspectiva implica compreender o professor ndo como mero executor de politicas
educacionais, mas como sujeito critico que interpreta, decide e recria sua pratica no
cotidiano escolar.

Imbernén (2010) amplia essa compreensao ao afirmar que o papel docente

contemporaneo ultrapassa a mediagdo de conteudos, assumindo multiplas funcoes
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que envolvem motivar os estudantes, combater a exclusao social e dialogar com
diferentes grupos e contextos. Emerge, assim, a compreensao de que, diante da
crescente complexidade das atribuigdes docentes, torna-se imprescindivel uma
formacéo inicial solida e, sobretudo, uma formacdo permanente que considere as
transformacdes sociais, culturais e tecnoldgicas do mundo atual. Formar-se, portanto,
nao se resume a um momento especifico da trajetdria profissional, mas configura-se
como um processo continuo de reconstrucao identitaria e pedagogica, no qual o
professor reflete criticamente sobre sua pratica e sobre as condi¢gdes concretas em
que ela se desenvolve.

Assim, refletir sobre a docéncia como trabalho e profissdo implica reconhecer
sua natureza complexa, relacional e historica, que se realiza na interacdo entre
sujeitos e contextos. Nessa perspectiva, o desenvolvimento profissional docente (DPD)
nao se limita a aquisicdo de novos conhecimentos, mas envolve a producédo de
sentidos, a construgcao da identidade profissional e a consolidacdo de uma pratica
educativa comprometida com a emancipagao humana e com a formagéao integral dos
sujeitos na Educacao Profissional e Tecnoldgica.

Diante dessas reflexdes, este capitulo propde discutir o desenvolvimento
profissional docente (DPD) e suas interconexdes com os saberes docentes, a
identidade profissional e a praxis pedagogica, além de apresentar o Estado do
Conhecimento acerca do desenvolvimento profissional docente na Educacao

Profissional e Tecnoldgica (EPT).

3.1 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE (DPD) COMO FAROL PARA
UMA EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA DE EXCELENCIA

A primeira condic&o para que um ser possa assumir um ato comprometido
esta em ser capaz de agir e refletir. E preciso que seja capaz de, estando no
mundo, saber-se nele (Freire, 2022b, p.18-19).

As palavras de Freire (2022b) ecoam como um convite a consciéncia e ao
compromisso, fundamentos que expressam o verdadeiro sentido do desenvolvimento
profissional docente. Ser capaz de agir e refletir, de reconhecer-se no mundo e com o
mundo, constitui a esséncia da docéncia como praxis, em que ensinar implica também
interrogar a propria pratica, ressignificar acbes e assumir o compromisso ético e

politico de transformacado da realidade. No campo da Educagdo Profissional e
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Tecnoldgica (EPT), essa consciéncia do “estar no mundo” adquire relevancia ainda
maior, pois exige do educador uma postura critica diante das contradi¢des do trabalho,
das desigualdades sociais e das possibilidades emancipadoras da educagéo. Assim,
a epigrafe freireana ndo apenas introduz esta secédo, mas orienta a analise sobre a
docéncia como pratica reflexiva e comprometida com a formagao humana integral.
Com base nessa perspectiva, o desenvolvimento profissional docente pode ser
compreendido como um processo que se constroi na reflexdo sobre a prépria pratica
e na articulacédo entre formagao, experiéncia e compromisso social. Nessa direcao,
Marcelo Garcia (2009a, p.9) defende que:
[...] a denominagdo desenvolvimento profissional se adequa melhor a
concepgao do professor enquanto profissional do ensino. Por outro lado, o
conceito ‘desenvolvimento’ tem uma conotagdo de evolugdo e continuidade

que, em nosso entender, supera a tradicional justaposi¢do entre formagao
inicial e formagéo continua dos professores.

Essa concepcgao amplia a visao de formacgéao, deslocando-a de uma perspectiva
fragmentada para um processo continuo, dindmico e situado, que integra dimensoes
pessoais, profissionais e contextuais.

Imberndn (2011) converge com essa compreensdo ao afirmar que o
desenvolvimento profissional do professor se refere a qualquer esfor¢co deliberado
para aprimorar a pratica, as crengas e 0os conhecimentos profissionais, com o objetivo
de elevar a qualidade do ensino, da pesquisa e da gestdo. O autor amplia o debate
ao ressaltar que pensar o desenvolvimento profissional para além das praticas de
formagao e conecta-lo a aspectos ligados a profissao implica “analisar a formagao
como elemento de estimulo e de luta pelas minorias sociais e trabalhistas e como
promotora do estabelecimento de novos modelos relacionais na pratica da formagao
e das relagdes de trabalho” (Imberndén, 2010, p. 48).

Desse modo, a formagcdao docente nao se limita a apropriagdo de
conhecimentos especificos, mas se configura como processo ético e politico que visa
a transformacao das praticas educativas e ao fortalecimento de valores de equidade
e respeito nas relagdes de trabalho.

Ao sistematizar o panorama do desenvolvimento profissional, Marcelo Garcia
(2009a), apoiado em Villegas Reimers (2003), descreve sete caracteristicas que o

definem:
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. Construtivismo em ag¢ao — o professor aprende ativamente na pratica,
engajado em tarefas de ensino, avaliagao, observacao e reflexao;

Il. Crescimento continuo — o aprendizado é um processo ao longo da vida,
em que novas experiéncias se articulam a saberes prévios;

lll. Contexto real — o desenvolvimento ocorre na escola, vinculado as
atividades cotidianas;

IV. Reforma escolar — o processo contribui para reconstruir a cultura escolar,
com a participagao ativa dos professores;

V. Pratico reflexivo — o professor aprende a partir da reflexdo sobre sua
experiéncia, elaborando novas teorias e praticas;

VI. Colaboragao — o desenvolvimento & coletivo, mas preserva espacos
individuais de reflexao.

Esses principios reforcam a ideia de que o desenvolvimento profissional
docente €& um percurso de amadurecimento e transformacdo, no qual o
reconhecimento do inacabamento é condi¢ao essencial. Como observa Freire (2022c,
p. 57), a consciéncia do mundo e de si como ser inconcluso “é¢ um saber fundante” da
formagao docente e da “educagdao como processo permanente”.

A distincado entre formacao continuada e formagao permanente € amplamente
discutida por Imbernén (2010). Para o autor, a formagao continuada refere-se a agdes
pontuais, geralmente ofertadas por sistemas de ensino, com foco em atualizagéo
técnica ou metodoldgica. J& a formagdo permanente constitui um processo mais
amplo, continuo e profundamente vinculado a pratica, no qual o docente se forma ao
refletir criticamente sobre o seu trabalho, suas condicbes de exercicio e os desafios
do contexto educativo. Diferentemente da formacido continuada, a formacao
permanente n&o se limita a cursos ou eventos, mas envolve uma atitude investigativa,
colaborativa e de desenvolvimento profissional ao longo de toda a carreira

A formagao permanente parte do reconhecimento de que tanto o formador
quanto o formando sao seres inacabados, em constante construcéo. Essa inconclusao,
entendida como uma condi¢ao essencialmente humana, impulsiona o sujeito a buscar,
com curiosidade e criticidade, o conhecimento de si mesmo e do mundo em que vive.

Nesse sentido, Andrade e Henz (2018, p. 320-321) aludem que:

A perspectiva da formagao permanente envolve, mas também ultrapassa a
perspectiva da formacgao continuada, uma vez que aquilo que é permanente

permanece, se mantém e refaz, mas ndo em fluxo linear-continuo. A
compreensao de permanente pressupde as idas e vindas de uma formacéao
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gue esta sempre em movimento e inacabada; uma formacgao que quanto mais
avanga mais percebe a necessidade de ser retomada, refletida, repensada e,
por vezes, de retroceder para (re)comecar e refazer-se, para permanecer
novamente viva, latente, dindmica e significativa, sobretudo no que diz
respeito as praxis politico-pedagogicas com os estudantes.

Apreende-se, desse modo, que a formacdo permanente ultrapassa o
entendimento linear da formacgao continuada. Trata-se, portanto, de um processo
dinamico que envolve reflexao, reconstrugao e dialogo continuo com a pratica. Nessa
diregao, Imberndn (2022, p. 44) refor¢a que “a formagao permanente deveria fomentar
o desenvolvimento pessoal, profissional e institucional do professorado,
potencializando um trabalho colaborativo para transformar a pratica.” Essa
compreensao recoloca a formagao docente no centro da profissionalizagdo, ao
mesmo tempo em que reconhece sua dimensao coletiva, social e emancipadora.

De modo convergente, Chaves (2023) evidencia um modelo de formacgéo de
professores pautado em pressupostos freireanos, no qual a docéncia requer
planejamento didatico, ensino compartilhado e reflexao critica na e sobre a acao. Para
a autora, essa formacao deve basear-se em conhecimentos contextualizados, na
pesquisa como principio pedagogico, na escuta atenta, no respeito ao saber do outro,
na humildade diante do inacabamento, no dialogo e na tomada de decisdes coletivas.
Tais fundamentos reafirmam a docéncia como pratica colaborativa e solidaria, que se
constréi a partir da troca e da consciéncia critica sobre o proprio fazer.

Nesse movimento entre reflexdo, dialogo e experiéncia emerge a construgéo
da identidade profissional docente. Segundo Marcelo Garcia (2009a, p. 11):

A identidade profissional € a forma como os professores se definem a si
mesmos e aos outros. E uma construgao do seu eu profissional, que evolui
ao longo da sua carreira docente e que pode ser influenciada pela escola,
pelas reformas e contextos politicos, que ‘integra o compromisso pessoal, a
disponibilidade para aprender a ensinar, as crengas, os Vvalores, o

conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as
experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade profissional.

A identidade docente, portanto, € dindmica, redefinida constantemente em
resposta as interacdes, experiéncias e reflexdes ao longo da trajetdria profissional.
Imberndn (2010) acrescenta que a formagao é elemento central na reconfiguragao do
eu em um mundo em transformagdo, contribuindo significativamente para o
desenvolvimento profissional e para a ressignificacdo do sentido de ser professor.

Compreender essa identidade em constante construgao é essencial para refletir
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sobre os desafios contemporaneos que se impdem a docéncia, especialmente no
ambito da Educacéo Profissional e Tecnolégica (EPT). A sociedade atual, marcada por
rapidas mudangas tecnoldgicas e pela reestruturagdo do mundo do trabalho, exige um
perfil docente capaz de articular saberes, promover a criticidade e responder as
demandas de formacéao integral dos sujeitos. Nessa diregao, Araujo (2008, p. 56)
propde que:

[...] a formagdo de professores para a educagéao profissional deve assumir o

desafio de articular a educagéo profissional a processos de elevagdo da

escolaridade, de modo integrado, entendendo este como travessia para um
projeto mais avangado, pautado na ideia de formag&do omnilateral.

Essa concepcao amplia o horizonte da formacdo docente, situando-a na
perspectiva da totalidade e da emancipagdo humana. Moura (2008) corrobora essa
visdo ao destacar que a formacdo deve fundamentar-se em uma base didatico-
politico-pedagdgica sdlida, articulando conhecimentos especificos, pedagdgicos e
sociais, em dialogo com o trabalho, a ciéncia, a cultura e as politicas publicas. A
docéncia, assim, € compreendida como pratica social e humanista, indissociavel das
relagdes de producdo e das condi¢des de vida.

Diante disso, o professor da EPT é chamado a desempenhar um papel que
ultrapassa a mediagao do conhecimento, tornando-se, conforme Araujo (2008, p.59),
“‘intelectual, problematizador, mediador do processo ensino-aprendizagem, promotor
do exercicio da lideranga intelectual, orientador sobre o compromisso social [...] e
sobre o compromisso técnico dentro de sua area de conhecimento.”

Machado (2019) acrescenta que esses profissionais, assim como seus pares
em outros niveis e modalidades de ensino, sdo convocados a desenvolver praticas
pedagogicas interdisciplinares e contextualizadas, que tornem o processo de ensino-
aprendizagem significativo e transformador. Essa tarefa se intensifica diante da
diversidade que caracteriza a EPT no Brasil, abrangendo desde a formacéo inicial e
continuada de trabalhadores, inclusive em articulagcdo com a Educacao de Jovens e
Adultos (EJA/EPT), até a Educacgéo Profissional Técnica de Nivel Médio (em suas
modalidades concomitante, subsequente e integrada) e a Educagao Superior, nas
ofertas de graduacdo tecnoldgica e poés-graduacao stricto sensu de natureza
profissional.

A docéncia na Educacgado Profissional e Tecnolégica requer uma atuagao

pautada na reflexdo critica e no compromisso com a pratica educativa. O
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desenvolvimento profissional docente, nessa perspectiva, constitui o farol que orienta
a Educacao Profissional e Tecnolégica, sendo um processo continuo que articula agao,
reflexdo, didlogo e compromisso ético. E nesse movimento constante de ensinar e
aprender, de experienciar e compreender, que o educador reafirma sua identidade e
o sentido politico-pedagodgico de sua pratica, reconhecendo-se, como ensina Freire
(2022b), um ser inacabado, consciente de si e do mundo que busca transformar.
Com base nessa compreensao, torna-se fundamental adentrar a discussao
sobre os saberes que sustentam a pratica docente na EPT, uma vez que € neles que

se alicergcam as acgdes pedagdgicas e a propria constituicdo do ser professor.

3.2 A SENDA DOS SABERES DOCENTES NA EDUCAGAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA

O desenvolvimento profissional docente ocorre em um processo continuo, que
abrange as diversas fases que compdem a carreira docente. As praticas pedagogicas
sdo orientadas pelos conhecimentos e saberes construidos ao longo da formacéo e
das experiéncias vividas no cotidiano da docéncia. Esses saberes qualificam a
atuacao dos professores nos processos de ensino e aprendizagem, favorecendo tanto
o aprimoramento profissional quanto a consolidagao da identidade docente.

Henz e Signor (2018, p. 280) apresentam uma definicdo clara e abrangente
sobre os saberes docentes:

Constituem saberes docentes quaisquer percepgdes, competéncias e
habilidades que capacitem o individuo para a atividade profissional, sabendo
que os docentes tém caracteristicas distintas, heterogéneas e se conflitam
constantemente durante a afirmacédo e constituicdo do profissional. Esses
saberes caracteristicos da profissao sao constituidos pelos proprios docentes,

com a participagdo do grupo do qual eles participam e dos contextos nos
quais estdo inseridos.

No campo das ciéncias da educacdo, os estudos sobre os saberes que
estruturam a docéncia tém adquirido crescente relevancia. Ao mergulharem nas
praticas profissionais dos professores, tais estudos expressam um campo fértil de
producao de conhecimentos que sustentam e ressignificam as acdes educativas
(Medeiros, 2022).

De acordo com Silva et al. (2020), a literatura educacional ja contempla

amplamente o debate sobre os saberes docentes em contextos tradicionais de ensino,
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com contribuicées significativas de tedricos como Saviani (1996), Pimenta (1999),
Gauthier et al. (2013) e Tardif (2014), entre outros. No entanto, a EPT apresenta
especificidades que demandam um olhar mais atento sobre os saberes que os
educadores mobilizam em sua pratica, ainda pouco explorados nas pesquisas
académicas.

Dessa forma, este estudo propde uma analise dos saberes docentes na EPT,
fundamentada nas contribuicdes de Pimenta (1999), Tardif (2014) e Freire (2022c).
Essa reflexdo € ampliada com o dialogo estabelecido com Gariglio e Burnier (2014),
Brancher (2019) e Medeiros (2022), que realizaram estudos concernentes aos

saberes docentes no contexto especifico da Educacéao Profissional e Tecnoldgica.

3.1.1 Saberes docentes sob as lentes de Pimenta

A reflexdo sobre os saberes docentes ocupa lugar central nas discussoes
acerca da profissionalizagdo e do desenvolvimento da identidade docente.
Compreender o que os professores sabem, como constroem e mobilizam esses
saberes em suas praticas é essencial para pensar a formacdo e o exercicio da
docéncia em uma perspectiva critica e transformadora. Nesse horizonte, Pimenta
(1999) oferece uma contribuicdo significativa ao sistematizar os diferentes tipos de
saberes que estruturam a profissdo, destacando sua natureza dindmica, histérica e
socialmente situada.

Para a autora, os saberes docentes nédo se reduzem a simples aplicagao de
teorias ou técnicas pedagogicas, mas se constituem como construgdes produzidas na
interacao entre a formacgao, a experiéncia e a reflexdo sobre a pratica. Assim, a
docéncia € compreendida como um campo de saber proprio, que se renova
continuamente a partir do dialogo entre conhecimento cientifico, vivéncias e
demandas concretas da realidade educativa.

Segundo Pimenta (1999), os saberes da docéncia sao classificados em trés
tipos: experiéncia, conhecimento e saberes pedagdgicos.

Experiéncia: A transicao da perspectiva de aluno para a de professor € um
processo complexo. Os alunos que ingressam em cursos de formacgao inicial trazem
consigo uma bagagem de experiéncias e percepgdes sobre o que significa ser
professor, influenciadas por anos de observacgao e interagcdo com diversos educadores.

Essas experiéncias prévias influenciam suas ideias sobre a didatica, o conteudo e o
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impacto humano que um professor pode ter. No entanto, a construcéo da identidade
docente vai além desses saberes acumulados; ela exige uma reflexao critica sobre
essas nogdes pre-concebidas e um comprometimento com o desenvolvimento de
habilidades pedagogicas e uma compreensao profunda do papel social do professor.
Em outro nivel, os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os
professores produzem no seu cotidiano docente e, em textos produzidos por

outros educadores, num processo permanente de reflexao sobre sua pratica,
mediatizada pela de outrem — seus colegas de trabalho (Pimenta, 1999, p. 20)

Portanto, os saberes da experiéncia sao valiosos no desenvolvimento
profissional dos educadores, nao se limitando apenas ao conhecimento tedérico, mas
se estende ao entendimento profundo que emerge da reflexdo continua sobre a
pratica docente diaria. Os professores, ao compartilharem suas experiéncias e ao se
engajarem em dialogos com seus pares, criam um rico tecido de aprendizado
colaborativo.

Conhecimento: Essa dimensao refere-se aos campos do conhecimento
propriamente ditos. Pimenta (1999), apoiando-se em Morin (1993), compreende o
conhecimento como um processo que vai além da simples acumulacido de
informacgdes. Para a autora, o conhecimento emerge do exercicio critico e reflexivo
sobre as informacgdes e culmina na capacidade de aplica-las de modo ético e criativo
em diferentes contextos.

[...] Um enorme poder flui do conhecimento, mas ndo daqueles que o
produzem. Portanto, ndo basta produzir conhecimento, mas €& preciso
produzir as condigcbes de producdo do conhecimento. Ou seja, conhecer

significa estar consciente do poder do conhecimento para a produgéo da vida
material, social e existencial da humanidade (Pimenta, 1999, p. 22).

A autora reforca que o papel da escola e do professor € o de mediar
criticamente esse processo, conduzindo os estudantes a analise, a problematizacao
e a aplicagdo consciente do conhecimento, de modo a desenvolver autonomia
intelectual e compreenséao critica da pratica. O conhecimento ndo se encontra na
quantidade de informagdes que se tem, mas na capacidade de usar essas
informagdes de maneira ética e construtiva na continua constru¢gado do ser humano.

Saberes pedagodgicos: Os saberes pedagogicos dizem respeito ao contexto
que envolve a pedagogia enquanto ciéncia da educacao.

Em certo sentido, reconhece-se que para ser um bom professor nao basta

possuir experiéncia e conhecimentos especificos, mas & essencial ter habilidades
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pedagogicas e didaticas. os profissionais da area educacional, aliados aos saberes
sobre educacgao e pedagogia, podem encontrar maneiras de refletir e aprimorar suas
praticas, desafiando-se.
Nesse sentido, Pimenta (1999, p. 26) esclarece que,
Os profissionais da educagao, em contato com os saberes sobre a educacgao
e sobre a pedagogia, podem encontrar instrumentos para se interrogarem e

alimentarem suas praticas, confrontando-os. E ai que se produzem saberes
pedagdgicos, na agao.

Embora os conhecimentos sobre educacédo e pedagogia sejam importantes,
eles por si s6 ndo geram os saberes pedagogicos. Estes sdo formados a partir da
pratica, que os questiona e os transforma. As praticas de ensino articulam
problematizacdo, experimentacdo e inovacao, expressando o esfor¢co constante de

elaborar uma didatica em processo continuo de constru¢ao e aperfeicoamento.

3.1.2 Saberes docentes sob as lentes de Tardif

O estudo dos saberes docentes ganha novas perspectivas com as
contribuigdes de Tardif, cuja obra oferece um olhar aprofundado sobre a complexa
relacdo entre conhecimento, pratica e identidade profissional. O autor rompe com
concepgodes reducionistas da docéncia, ao reconhecer que o saber do professor ndo
€ apenas um conjunto de conteudos a serem dominados, mas um saber vivo,
construido na experiéncia e constantemente reconstruido no exercicio do trabalho
educativo.

Tardif (2014) propde compreender os saberes docentes como um mosaico
plural, formado pela articulagdo entre diferentes fontes e temporalidades. Esses
saberes, ao mesmo tempo pessoais e coletivos, resultam da interagdo entre o que o
professor aprende em sua formacao, o que vive no cotidiano escolar e o que reelabora
a partir de suas reflexdes e interagdes com os outros. Nessa perspectiva, o autor
enfatiza que a pratica docente € um espaco de producdo de conhecimento, e néo
apenas de aplicacao de teorias.

Para sistematizar essa compreenséo, Tardif (2014) apresenta seis principios,
denominados fios-condutores, que orientam sua concepg¢ao de saber docente. O
primeiro destaca a estreita ligagdo entre o saber e o trabalho, destacando que o

conhecimento esta intrinsecamente vinculado a pessoa do profissional e refletido em
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sua pratica. Nesse sentido, o saber ndo é apenas uma ferramenta de trabalho, mas
algo que é tanto produzido quanto produz seu portador, contribuindo para a identidade
do individuo.

Em seguida, o segundo principio traz a abordagem central na teoria de Tardif
quanto aos saberes docentes: o pluralismo dos saberes, que tém origens variadas e
sdo combinados de diferentes maneiras pelos educadores, representando ndo apenas
conteudos a serem apreendidos, mas também uma gama de praticas, habilidades e
interagdes curriculares.

Tardif (2000, p.14) acerca do pluralismo dos saberes docentes ou saberes
profissionais dos professores, instrui que,

Os saberes profissionais também sdo variados e heterogéneos porque nao
formam um repertério de conhecimentos unificado, por exemplo, em torno de
uma disciplina, de uma tecnologia ou de uma concepgao do ensino; eles séo,
antes, ecléticos e sincréticos. Um professor raramente tem uma teoria ou uma
concepgao unitaria de sua pratica; ao contrario, os professores utilizam
muitas teorias, concepgdes e técnicas, conforme a necessidade, mesmo que
parecam contraditérias para os pesquisadores universitarios. Sua relagao
com os saberes n&o é de busca de coeréncia, mas de utilizagao integrada no

trabalho, em fungdo de varios objetivos que procuram atingir
simultaneamente.

Os saberes dos professores também sado influenciados pelo tempo,
constituindo o terceiro principio. Essa temporalidade se relaciona tanto com a
trajetoria de vida e carreira de cada individuo, como com a evolugdao dos
conhecimentos da profissdo ao longo do tempo, conforme as influéncias socioculturais.
O desenvolvimento individual dos conhecimentos requer tempo e abrange tanto o
periodo anterior a pratica docente quanto o desenvolvimento profissional.

O quarto principio é a crenga de que a experiéncia de trabalho é o fundamento
do saber. A pratica diaria permite aos professores refinar suas técnicas pedagdgicas,
contribuindo significativamente para sua evolugao profissional, sendo “condigdo para
a aquisicao e produgao de seus proprios saberes profissionais” (Tardif, 2014, p. 21).

Ensinar € mobilizar uma ampla variedade de saberes, reutilizando-os no
trabalho para adapta-los e transforma-los pelo e para o trabalho. A experiéncia de
trabalho, portanto, € apenas um espaco onde o professor aplica saberes, sendo ela
mesma saber do trabalho sobre saberes, em suma: reflexividade, retomada,
reproducao, reiteragcdo daquilo que se sabe naquilo que se sabe fazer, a fim de
produzir sua propria pratica profissional (Tardif, 2014, p. 21).

A concepcgao de trabalho interativo € o quinto principio apontado por Tardif
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(2014), refere-se a uma atividade na qual o trabalhador se envolve com o seu objeto
de trabalho principalmente por meio da interagdo humana. O autor, defende que “os
saberes mobilizados pelos trabalhadores da interacdo” ndo podem ser compreendidos
dentro dos modelos hegeménicos de trabalho material, “sejam eles oriundos da
tradicao marxista ou da economia liberal”. Portanto, a partir desse aspecto, defende-
se a necessidade da superacao da visao da educagdo como mera preparagao para o
trabalho, buscando a formagao integral dos seres humanos em suas diversas
dimensoes.

O sexto e ultimo principio, refere-se aos saberes e a formagao de professores,
tendo em vista que é essencial que os programas de formagdo docente sejam
desenhados para refletir as realidades complexas e dinamicas das salas de aula, onde
cada contexto escolar possui suas particularidades. Isso implica em um curriculo que
valorize os saberes experienciados pelos professores, promovendo uma troca rica
entre teoria e pratica.

Tardif (2014, p. 36), define o saber docente “como um saber plural formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacgao profissional e
de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Assim, segundo o autor, temos:

Saberes da formacgao profissional: Estes saberes podem ser definidos como
o0 conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes construidos e desenvolvidos
pelas instituigcdes de ensino durante a formacgéo inicial e/ou continuada de professores.
Abrangem tanto os conhecimentos tedricos das ciéncias da educacédo quanto a
ideologia pedagogica que orienta a pratica docente. Também constituem o conjunto
de saberes pedagogicos relacionados as técnicas e métodos de ensino.

Saberes disciplinares: Sao os saberes especificos de cada area do
conhecimento, organizados em disciplinas que compdéem o curriculo das
universidades e outras instituicdes de ensino superior. Esses saberes correspondem
aos diversos campos do conhecimento presentes na sociedade e sdo ensinados e
pesquisados por meio de disciplinas académicas. Cada disciplina abrange um
conjunto de conceitos, teorias, metodologias e praticas que sao desenvolvidas e
aprimoradas ao longo do tempo. Por exemplo, disciplinas como matematica, histéria,
biologia, filosofia, entre outras, tém seus proprios saberes disciplinares.

Saberes curriculares: S4o0 os saberes incorporados a pratica docente por
meio de diversos elementos do contexto educacional, como discursos, objetivos,

conteudos, métodos e programas escolares. Esses elementos sao os veiculos pelos



81

quais os saberes sociais sdao categorizados, apresentados e sistematizados pela
instituicdo escolar. “Apresentam-se concretamente sob a forma de programas
escolares (objetivos, conteudos, métodos) que os professores devem aprender a
aplicar” (Tardif, 2014, p. 38).

Saberes experienciais: S3o os saberes resultantes da prépria atividade
docente, desenvolvidos pelos professores através da vivéncia de situagdes
especificas do espacgo escolar e por meio das interagées com seus pares e alunos.

A relagado entre os saberes experienciais e os demais saberes (disciplinares,
curriculares e da formacgéao profissional) € complexa e dindmica, caracterizada por um
processo de “retroalimentacao” ou reinterpretacao, sobre o qual Tardif (2014), explana:

[...] os saberes experienciais surgem como nucleo vital do saber docente,
nucleo a partir do qual os professores tentam transformar suas relagdes de
exterioridade com os saberes em relagdes de interioridade com sua prépria
pratica. Neste sentido, os saberes experienciais ndo sao saberes como os
demais; sdo, ao contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos,

“polidos” e submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia
(Tardif, 2014, p. 54).

Assim, esta dinamica de interacdo e adaptacdo mutua contribui para o
desenvolvimento de uma pratica reflexiva, onde a experiéncia e o conhecimento
tedrico se complementam, enriquecendo o processo educativo e a formagao docente

como um todo.

3.1.2 Saberes docentes sob as lentes de Freire

Ao abordar os saberes docentes, Freire propde uma concepg¢ao que ultrapassa
a dimensao técnica da docéncia, compreendendo o ato de ensinar como um processo
ético, politico e humano, no qual educador e educando se formam mutuamente. Em
sua obra, o autor apresenta vinte e sete saberes ou exigéncias fundamentais a pratica
educativa, que extrapolam o conteudo programatico tradicional e configuram uma
pedagogia comprometida com a emancipag¢ao dos sujeitos.

Esses saberes estdo organizados em trés grandes categorias que expressam
0 nucleo de sua concepgao pedagogica: a rigorosidade metodica e a pesquisa; o
respeito ao saber e a experiéncia do educando; e a postura ética, estética e politica
do educador. Tais dimensdes corporificam a ideia de que o processo educativo se

concretiza no dialogo, na curiosidade epistemoldgica e na construgao coletiva do
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conhecimento.

Freire (2022c) enfatiza que ensinar € um ato de amor, esperanga e
compromisso, que requer do educador uma atitude investigativa constante e a
disposicdo de aprender com o outro. A pratica docente, nessa perspectiva, € um
espaco de humanizagao e conscientizagdo, em que o educador assume o papel de
mediador e coautor na formagao critica e autbnoma dos estudantes.

Ao discutir os saberes necessarios a pratica educativa, o autor propde que o
educador deve cultivar o rigor metodolégico, valorizar os conhecimentos prévios dos
alunos, estimular a criticidade, exemplificar conceitos por meio da pratica e rejeitar
toda forma de discriminagao. Esses principios orientam uma docéncia comprometida
com a dignidade humana e com a construgéo de uma sociedade mais justa e solidaria.

As categorias e os saberes necessarios a pratica educativa, segundo Freire
(2022c), encontram-esquematizados na Figura 10, na pagina seguinte.

A categorizacdo dos saberes docentes proposta por Paulo Freire se destaca
por sua subjetividade e abertura a reflexdo critica (Freire, 2022c). Ao invés de
apresentar definicbes fechadas e estaticas, Freire convida os educadores a um
processo continuo de construgdo e reestruturagdo de seus conhecimentos,
reconhecendo a natureza complexa e dinamica da pratica docente.

Ao afirmar que nao ha docéncia sem discéncia, os saberes apresentados por
Freire, desvelam uma visdo critica da relagdo professor-aluno, rompendo com a
tradicional dicotomia sujeito-objeto e defendendo uma perspectiva dialética e
interativa, onde tanto o professor quanto o aluno sao sujeitos ativos na construgao do
conhecimento. A educacéo, portanto, € vista como uma pratica de liberdade, onde o
didlogo e a reflexdo critica sdo fundamentais para o desenvolvimento de individuos
conscientes e capazes de transformar a realidade a sua volta.

Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-aprender
participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica,

gnosioldgica, pedagodgica, estética e ética, em que a boniteza deve achar-se
de méos dadas com a decéncia e com a seriedade (Freire, 2022c, p.26).



Figura 28 - Categorizacdo dos saberes docentes segundo Paulo Freire
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Sob esse viés, Freire (2022c) reflete a complexidade e a profundidade da
experiéncia educativa, que transcende a mediagcao de conhecimentos para se tornar
um ato profundamente humano e transformador. A autenticidade na educagéo nao é
apenas um ideal, mas uma necessidade que se manifesta em todas as dimensdes da
pratica educativa. Ela exige um compromisso com a verdade, a beleza e a justica,
elementos que, segundo Freire, devem estar interligados na busca por uma educagao
que seja ao mesmo tempo rigorosa e amorosa, estruturada e livre, desafiadora e
acolhedora. A educagédo auténtica €, portanto, um ato de coragem, um desafio
constante para educadores e alunos, que juntos participam na criagdo de um mundo
mais justo e humano.

Ao afirmar que “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua prépria produgcéo ou a sua construgao” (Freire, 2022c, p.
47), Freire ressalta a necessidade de respeitar a autonomia do estudante e sustentar
uma pratica educativa que desperte curiosidade e se realize no dialogo.

Por fim Freire (2022c), ao conjecturar que ensinar é uma especificidade
humana, apresenta a ultima categoria acerca dos saberes docentes, destacando a
dimensdao humana e ética da docéncia. Para Freire, ensinar exige seguranga, rigor
profissional e generosidade, inferindo sobre a importancia de o professor estar
preparado e comprometido com sua tarefa educativa.

A seguranga com que a autoridade docente se move implica uma outra, a que
se funda na sua competéncia profissional. Nenhuma autoridade docente se
exerce ausente desta competéncia. O professor que ndo leve a sério sua
formacgao, que nao estude, que nao se esforce para estar a altura de sua
tarefa ndo tem forga moral para coordenar as atividades de sua classe. Isto
nao significa, porém, que a opgéo e a pratica democrética do professor ou da
professora sejam determinadas por sua competéncia cientifica. Ha
professores e professoras cientificamente preparados, mas autoritarios a

toda prova. O que quero dizer é que a incompeténcia profissional desqualifica
a autoridade do professor (Freire, 2022c, p.89).

A seguranga aqui mencionada refere-se a confianga do professor em sua
capacidade de conduzir o processo de ensino-aprendizagem, enquanto a
competéncia profissional diz respeito ao dominio dos conteudos e das metodologias
pedagogicas necessarias para promover a aprendizagem dos alunos. Ja a
generosidade remete a disposi¢ao do professor em compartilhar seu conhecimento e
experiéncia de forma altruista, buscando o crescimento e o desenvolvimento dos

alunos.
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3.1.4 Saberes docentes sob a especificidade da EPT

Ao longo do tempo, a Educacdo Profissional ndo recebeu o mesmo
reconhecimento atribuido a educacéo propedéutica, o que influenciou negativamente
a valorizagcado de sua docéncia e dos saberes que a sustentam. Conforme apontam
Silva Junior e Gariglio (2014), consolidou-se, ao longo do tempo, a crenga de que
bastaria ao professor da EPT a experiéncia pratica em sua area de atuacao,
dispensando-se uma formagédo pedagogica especifica. Essa visdo reducionista
contribuiu para a desvalorizacdo da dimensao formativa e reflexiva do trabalho
docente nesse campo.

A docéncia na Educagdo Profissional e Tecnolégica (EPT), entretanto,
configura-se como um espago de atuagdo complexo, que exige a mobilizagdo de um
conjunto articulado de saberes especificos, profundamente vinculados ao contexto do
ensino técnico e profissional. Gariglio e Burnier (2012; 2014) destacam a relevancia
de reconhecer, compreender e investigar esses saberes, uma vez que s&o
fundamentais tanto para a pratica educativa quanto para o desenvolvimento
profissional dos docentes.

Com base na tipologia de saberes proposta por Tardif (2014), Gariglio e Burnier
(2012) identificam cinco tipos de saberes mobilizados pelos professores da EPT: os
Saberes pessoais; os Saberes da formagao escolar; os Saberes da formagao
profissional para magistério; os Saberes advindos dos programas e livros
didaticos usados no trabalho e os Saberes da experiéncia na profissao. Essa
tipologia evidencia a natureza multifacetada da docéncia na EPT e a necessidade de
articulacao entre diferentes fontes de conhecimento na pratica pedagodgica.

Ao aprofundar essa discussdo, Gariglio e Burnier (2014) enfatizam a
complexidade dos saberes docentes na Educacdo Profissional e ressaltam a
interseccao entre experiéncia pratica, conhecimento técnico e saber pedagdgico. Os
Saberes laborais, oriundos do “chdo da fabrica”, refletem a influéncia do ambiente
produtivo no desenvolvimento profissional dos docentes, enquanto os Saberes dos
conteudos da disciplina sdo fundamentados na formagdo académica inicial e
continuada. Além disso, os Conhecimentos pedagoégicos sao enriquecidos pela
experiéncia direta na sala de aula e por formagdes em servico, que contribuem para
a pratica educativa situada e contextualizada.

Os autores destacam ainda a centralidade dos saberes experienciais para os
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docentes da EPT, reconhecendo-os como fonte primaria de referéncia para a atuagao
profissional.

Nessa mesma linha, Brancher (2019) destaca que o professor da EPT é
portador de um repertorio de saberes diversos, construidos ao longo de sua trajetéria
pessoal e profissional, os quais sdo essenciais a consolidagdo de sua pratica
pedagogica. Ao explicitar e refletir sobre esses conhecimentos, os docentes
fortalecem sua atuacéo e contribuem para o avanco coletivo da profissao.

Brancher (2019, p. 41-42) ressalta que:

A ideia do professor como individuo que tem uma histéria e, inerente a ela,
encerra uma gama de saberes e informagdes que necessitam ser conhecidos

para que se produzam novas significagées as praticas docentes é algo que
nem sempre foi aceito academicamente.

A partir dessa perspectiva, compreende-se que o autor defende a valorizagao
da pessoalidade docente e o reconhecimento das vozes dos professores como
elementos fundamentais para a constru¢cdo do conhecimento pedagdgico. Tal
valorizagao implica considerar as experiéncias, saberes e perspectivas singulares de
cada educador como contribuigdes significativas para o curriculo e para o ambiente
de aprendizagem.

Nesse sentido, Brancher (2019) categoriza os saberes docentes em trés
dimensbes inter-relacionadas: a) Saberes pessoais como aqueles que cada
professor traz consigo, derivados de suas vivéncias, trajetdria educacional e
personalidade. Esses saberes pessoais influenciam as praticas docentes de forma
Unica, tornando cada professor um profissional singular; b) Saberes académicos
como sendo os conhecimentos tedricos e conceituais adquiridos pelo professor por
meio de sua formacéo académica em instituicdes de ensino superior, fornecendo uma
base tedrica para a refletirem criticamente sobre sua atuacdo; c) Saberes
experienciais como aqueles desenvolvidos na pratica cotidiana do exercicio da
docéncia, em conformidade com Tardif (2014).

Ao afiliar-se ao pensamento de Brancher (2019), que compreende a docéncia
na e para a EPT como uma pratica sustentada pela mobilizacdo de saberes
construidos ao longo das diversas etapas formativas e experiéncias profissionais,
Medeiros (2022) amplia essa discussao, oferecendo contribui¢gdes relevantes para o
campo ao propor uma sistematizagao tipoldgica fundamentada em um quadro de

referéncia previamente estabelecido por Chaves (2014). Esse esforco de
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categorizagao constitui um passo importante para a valorizagao e o reconhecimento
dos multiplos saberes que os educadores mobilizam em suas praticas e que dao
sentido ao processo de ensino e aprendizagem.

Os saberes docentes sistematizados por Medeiros (2022), em alusdo a
docéncia em EPT, compreendem:

Saberes da area disciplinar: se referem aos conhecimentos especificos que
serao apresentados aos estudantes, organizados em disciplinas curriculares.

Saberes das Ciéncias da Educagao: sdo aqueles que fornecem bases
tedricas que sustentam os processos de ensino, como a didatica geral, psicologia,
sociologia e filosofia da educacgéao, entre outras, desenvolvidos pelas instituicdes de
formacéao de professores.

Saberes pedagoégicos do conteudo: trata-se do “conjunto de saberes que
distingue o docente do especialista ao se constituir através da unido dos conteudos
especificos com a pedagogia” (Medeiros, 2022, p. 114).

Saberes dos eixos tecnolégicos e da formagao profissional: se referem aos
conhecimentos que balizam as distintas dimensdes do fazer profissional, sejam
cientificos, tecnoldgicos, sociais, econdmicos, culturais, entre outros, articulados e
organizados nos eixos tecnologicos que compdem o Catalogo Nacional de Cursos
Técnicos — CNCT.

Saberes do curriculo e programas de ensino: eles representam a base sobre
a qual se constréi o conhecimento disciplinar, orientando ndo apenas o conteudo, mas
também os objetivos, discurso, metodologias de ensino e agdes das instituicdes de
ensino.

Saberes dos contextos educacionais: dizem respeito “ao conhecimento das
caracteristicas dos diferentes ambientes escolares, das suas estruturas, das politicas
que os orientam e dos contextos socioculturais em que estao inseridos” (Medeiros,
2022, p. 119).

Segundo o autor, no contexto da EPT, os saberes do curriculo e os saberes dos
contextos educacionais, ganham contornos ainda mais complexos, exigindo dos
educadores uma habilidade singular para integrar os objetivos da formacdo humana
integral, que prepare os estudantes n&o sé para o mundo do trabalho, mas também
para o exercicio pleno da cidadania, numa perspectiva de omnilateralidade.

Saberes da experiéncia: sdo aqueles construidos pelos professores ao longo

de sua pratica profissional, através de vivéncias, reflexdes e habilidades do saber-
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fazer e saber-ser.

Saberes da acao pedagodgica: fundamentado em Gauthier et al. (2013), o
saber da agdo pedagogica é o saber experiencial dos professores a partir do momento
em que € comprovado através de pesquisas. Assim a sistematizacao e validagao o
tornam um conhecimento publico, passivel de ser compartilhado com outros
professores, enriquecendo a pratica docente como um todo.

A tipologia de Medeiros (2022) pode servir como uma ferramenta importante
para a formacgao de professores, permitindo que eles identifiquem e desenvolvam suas
competéncias de maneira mais estruturada. Além disso, a abordagem de Medeiros
(2022) ressalta a importancia de uma base teorica soélida para a constru¢ao de praticas
pedagogicas eficazes, que sdo fundamentais para o sucesso da EPT e para o
atendimento das demandas do mundo do trabalho.

Contribuindo com a discussédo posta, Chaves (2014), manifesta o seguinte
entendimento:

[...) a pratica profissional docente é constituida a partir da compreenséo que
o professor faz e, da forma como o mesmo faz uso e articula os diferentes
saberes docentes. Diante disso, o sucesso da pratica profissional docente
depende excepcionalmente de como o professor faz uso e de como articula

saberes refletindo os procedimentos, as atitudes e os interesses do professor
durante a docéncia (Chaves, 2014, p. 129).

Na complexa e instigante jornada da docéncia, os saberes docentes e a
identidade docente se entrelagam de forma indissociavel, construindo a singularidade
de cada educador e orientando a atuacao profissional que se concretiza em acdes
especificas e essenciais no exercicio da docéncia. Tais acdes, sdo elencadas pela
autora como sendo: pesquisa, planejamento, transposicdo didatica dos
conhecimentos, reflexao sobre a pratica docente e trabalho coletivo e colaborativo na
escola (Chaves, 2014).

De acordo com as contribuicées de Pimenta (1999), Tardif (2014), Gariglio e
Burnier (2012; 2014), Brancher (2019) e Medeiros (2022), torna-se possivel
sistematizar, em perspectiva comparada, as principais categorias de saberes
docentes mobilizadas neste estudo. O Quadro 2, a seguir, sintetiza essas tipologias,
destacando suas denominacdes e caracteristicas centrais, de modo a oferecer um

panorama integrado que subsidiara a analise desenvolvida no capitulo empirico.
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Quadro 2 - Sintese das categorias de saberes docentes nos autores referenciados

AUTOR

Pimenta (1999)

Tardif (2014)

Gariglio & Burnier
(2012/2014)

Brancher (2019)

Medeiros (2022)

CATEGORIAS DE SABERES
Experiéncia

Conhecimento

Saberes pedagoégicos
Formacéo profissional

Disciplinares
Curriculares

Experienciais

Pessoais

Formacéao escolar

Formacéo profissional para o
magistério

Programas e livros didaticos
Experiéncia na profissdo
Laborais

Conteudos disciplinares
Conhecimentos pedagdgicos
Pessoais

Académicos

Experienciais

Area disciplinar

Ciéncias da Educacao

Pedagégicos do conteldo
Eixos tecnolégicos e formacao
profissional

Curriculo e programas de
ensino

Contextos educacionais
Experiéncia

Acédo pedagogica

DESCRICAO / CARACTERISTICAS PRINCIPAIS
Saber construido na prética cotidiana, nas vivéncias e intera¢des do professor.
Conhecimentos cientificos e académicos adquiridos na formac&o inicial e continuada.
Saberes voltados a mediacédo do ensino-aprendizagem, incluindo didatica e metodologias.
Conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes desenvolvidos na formagéo
inicial/continuada; inclui ciéncias da educacéo e ideologias pedagdgicas.
Saberes especificos de cada area do conhecimento, organizados em disciplinas académicas.
Saberes incorporados a pratica por meio de programas escolares, objetivos, contetdos e
métodos.
Saberes construidos na pratica docente, pelas vivéncias e interacdes no espaco escolar.
Saberes derivados da trajet6ria e vivéncias individuais do professor.
Saberes adquiridos na escolarizacéo basica.
Saberes oriundos da preparacao especifica para a docéncia.

Saberes advindos dos materiais utilizados no trabalho docente.

Saberes construidos no exercicio cotidiano da docéncia.

Saberes oriundos do “chao da fabrica”, vinculados ao ambiente produtivo.

Saberes fundamentados na formacdo académica inicial e continuada.

Saberes enriquecidos pela experiéncia em sala de aula e formagfes em servico.

Saberes derivados das vivéncias, trajetoria educacional e personalidade do professor.
Conhecimentos tedricos e conceituais adquiridos na formagéo superior.

Saberes desenvolvidos na pratica cotidiana da docéncia, em consonéancia com Tardif.
Conhecimentos especificos sistematizados para/com os estudantes, organizados em disciplinas
curriculares.

Bases tedricas que sustentam 0s processos de ensino (didatica, psicologia, sociologia, filosofia
da educacdo).

Unido entre contetdos especificos e pedagogia, distinguindo o docente do especialista.
Conhecimentos cientificos, tecnolégicos, sociais, econémicos e culturais articulados nos eixos
do CNCT.

Saberes que orientam contetdos, objetivos, metodologias e agbes escolares.

Conhecimento das caracteristicas dos ambientes escolares, politicas e contextos socioculturais.
Saberes construidos ao longo da pratica profissional, pelo saber-fazer e saber-ser.
Saberes experienciais validados por pesquisas (Gauthier et al., 2013).

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Pimenta (1999), Tardif (2014), Gariglio e Burnier (2012; 2014), Brancher (2019) e Medeiros (2022)..
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Em suma, os saberes docentes delineados pelos autores, através de distintas
tipologias e categorizagdes, compartilham pontos de convergéncia e interdependéncia
consistentes. O professor é descrito ndo apenas como alguém que adquire saberes,
mas também como alguém que os produz e dissemina através da pratica educativa.
O dialogo articulado entre os autores apresentados, sintetizado no Quadro 2, permite
sustentar que os saberes docentes sdo percebidos através da interacdo humana
reciproca que caracteriza o ato de ensinar, assim como que a formagao da identidade
profissional ocorre na interseccio desses saberes, e que o conhecimento do professor

€ intrinsecamente ligado a sua identidade pessoal e profissional.

3.3 APRAXIS COMO AGAO REFLEXIVA E TRANSFORMADORA NAS PRATICAS
EDUCATIVAS: UM ELEMENTO GUIA

A educacao, conforme expressa por Paulo Freire (2022c), € uma pratica
intrinsecamente humana que deve ser vivida com amorosidade, integrando
sentimentos e sonhos no processo de aprendizagem.

Como pratica estritamente humana jamais pude entender a educagdo como
uma experiéncia fria, sem alma, em que os sentimentos e as emoc¢des
desejos, os sonhos devessem ser reprimidos por uma espécie de ditadura
racionalista. Nem tampouco compreendi a pratica educativa como uma

experiéncia que faltasse o rigor em que se gera a necessaria disciplina
intelectual (Freire, 2022c¢, p. 142).

Nesse viés, Freire defende um equilibrio entre a liberdade emocional e a
disciplina intelectual, argumentando que a educagédo deve ser um ato de amor e
coragem, nunca uma experiéncia desprovida de emogao ou rigor.

[...] ndo é possivel ser gente sem, desta ou daquela forma, se achar
entranhado numa certa pratica educativa. E entranhado ndo em termos

provisérios, mas em termos de vida inteira. O ser humano jamais para de
educar-se (Freire, 2001, p.13).

A "certa pratica educativa" a qual Freire se refere nao se restringe as paredes
da sala de aula. Ela se manifesta nas diversas formas de interagdo com o mundo e
com os outros, desde as relacdes familiares até as experiéncias profissionais e sociais.
Através dessas interagcdes, somos constantemente educados e transformados. A
busca por conhecimento, a reflexao critica e a transformagao sao processos continuos

que nos acompanham ao longo da vida.
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3.3.1 Multidimensionalidade das Praticas Educativas

A pratica educativa constitui uma forma de intervencédo social orientada ao
desenvolvimento humano, cultural e politico dos sujeitos e grupos. Ela envolve
diferentes dimensbes: ética, estética, epistemoldgica, politica e didatica, que se
articulam conforme os objetivos, conteudos, métodos e formas de avaliagdo da agao
educativa. A pratica pedagdgica e a pratica docente configuram-se como expressdes
especificas dessa pratica mais ampla, podendo ocorrer em contextos formais e néo
formais, escolares e extraescolares, com diferentes graus de intencionalidade
(Bandeira e Ibiapina, 2014).

Sob essa dtica, Franco (2016, p. 536) distingue os conceitos de pratica
educativa e pratica pedagogica, frequentemente tratados como sinénimos, ao afirmar
que as praticas educativas dizem respeito as agdes que visam a “concretizacao de
processos educacionais”, enquanto as praticas pedagdgicas se referem as “praticas
sociais exercidas com a finalidade de concretizar processos pedagogicos”. Embora
mutuamente articuladas, possuem naturezas distintas.

Franco (2020, p. 2) argumenta que a educagdao, em uma perspectiva
epistemoldgica, é objeto de estudo da Pedagogia; ja sob uma perspectiva ontoldgica,
expressa-se como um conjunto de praticas sociais amplas, difusas e imprevisiveis que
permeiam a vida dos sujeitos. A Pedagogia, por sua vez, € compreendida como pratica
social que organiza, compreende e transforma as praticas educativas, atribuindo-lhes
direcdo e significado. Assim, “a Pedagogia impde um filtro de significado a
multiplicidade de praticas que ocorrem na vida das pessoas”, atuando como processo
de regulagéo e, portanto, como processo educativo.

Na mesma dire¢do, Franco (2020, p. 4) define as praticas pedagdgicas como
aquelas que “se organizam intencionalmente para atender determinadas expectativas
educacionais solicitadas/requeridas por uma comunidade social”’. Dessa forma, cabe
as praticas pedagodgicas conferir carater critico as praticas educativas, orientando-as
a reflexdo e a transformacéao dos sentidos e significados das aprendizagens (Franco,
2015).

A autora também diferencia pratica docente e pratica pedagdgica,
reconhecendo que nem toda agao docente é, necessariamente, pedagdgica. Segundo
Franco (2016, p. 535-536):
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[...] ha praticas docentes construidas pedagogicamente e ha praticas
docentes construidas sem a perspectiva pedagdgica, num agir mecanico que
desconsidera a construgdo do humano. [...] Considera-se que, nas praticas
pedagogicamente construidas, ha a mediagdo do humano e ndo a submissao
do humano a um artefato técnico previamente construido.”

Nessa perspectiva, compreende-se que a pratica docente diz respeito a acéo
do professor no contexto escolar; contudo, ela apenas se torna pedagogica quando é
permeada por intencionalidade, planejamento e consciéncia ativa, tanto em sua
idealizagcdo quanto em sua execugao (Bandeira e Ibiapina, 2014; Franco, 2015).

Freire (2022c) acrescenta que a pratica educativa se transforma por meio da
reflexdo critica e da articulagdo entre teoria e pratica, pilares da praxis. O autor
destaca, entre os saberes necessarios a docéncia, a rigorosidade metodica e a
consciéncia do inacabamento, entendida como condicdo da educabilidade humana.
Ao nascer inacabado, o ser humano precisa aprender tudo, sentimentos, gestos,
comportamentos, linguagem, formas de convivéncia e saberes cientificos, para
adaptar-se e transformar o meio em que vive (Charlot, 2014).

Essas aprendizagens se constroem nas multiplas relagcdes sociais e dialégicas
que constituem as praticas educativas (Freire, 2022c), e na relagédo dos sujeitos com
o saber (Charlot, 2014). Freire enfatiza que toda pratica educativa envolve dois
sujeitos: aquele que, ensinando, aprende, e aquele que, aprendendo, ensina;
reafirmando que o ato de ensinar requer alegria, curiosidade e esperanga, condi¢cdes
que possibilitam a ambos resistirem aos desafios do processo educativo.

Além disso, o autor ressalta a importancia da pesquisa e da reflexdo sobre a
pratica, pois ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar possibilidades para sua
construcdo coletiva (Freire, 2022c). Essa concepgao converge com Gramsci (2004),
que ao tratar da filosofia da praxis, destaca a unidade entre teoria e pratica como
fundamento da agao intelectual e politica dos educadores.

Dessa maneira, pode-se compreender que a pratica educativa € uma acéao
intencional, presente em diferentes tempos e espacgos; a pratica pedagdgica, um
processo educativo que responde as necessidades sociais e tedricas; e a pratica
docente, uma atividade profissional situada no contexto escolar, que adquire sentido
pedagdgico quando orientada pela intencionalidade e pela consciéncia critica
(Bandeira e Ibiapina, 2014).

Assim, Bandeira e Ibiapina (2014, p. 113) afirmam que “todas as praticas

constituem campos que partiiham a acao educativa, a intencionalidade, pois a vida
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social é fundamentalmente pratica”’, destacando que, sejam elas educativas,
pedagogicas ou docentes, estdo sempre atravessadas por trés aspectos essenciais:

as necessidades, o nivel de consciéncia e a intencionalidade.

3.3.2 Relagao entre Praxis e Pratica

A compreensao da relacdo entre praxis e pratica € fundamental para o campo
educacional, sobretudo quando se pretende refletir sobre o papel formativo e
transformador da docéncia. Ambas expressam dimensdes da agdo humana, mas
diferem em profundidade e intencionalidade. Enquanto a pratica pode ser entendida
como o agir concreto orientado por determinados objetivos, a praxis envolve a
articulacao dialética entre acao e reflexdo, entre teoria e transformacgao da realidade.
Assim, pensar a praxis significa reconhecer o ser humano como sujeito histérico que
intervém no mundo e, ao transforma-lo, transforma também a si mesmo.

Nessa perspectiva, Durdo, Ciavatta e Reis (In: Brancher, Rodrigues e Souza,
2020) discutem as concepgdes de trabalho e sua relagdo com os conceitos de pratica
e praxis, destacando que o trabalho constitui a mediagdo ontoldgica essencial por
meio da qual o homem transforma a natureza, produz os meios de vida e expressa
sua subjetividade, contribuindo para a construgcao da identidade, da cultura e da
histéria dos individuos e grupos sociais.

Os autores, amparados em Japiassu e Marcondes (1996, p. 269), explicam que
pratica e praxis possuem raizes etimoldgicas distintas, ainda que relacionadas. O
termo pratica designa a agédo ou realizagcdo humana sobre as coisas, na qual o
conhecimento € aplicado a uma acao efetiva; ja a praxis, sob a 6tica do materialismo
histérico, “designa uma relagéo dialética entre o homem e a natureza, na qual o
homem, ao transformar a natureza com seu trabalho, transforma a si mesmo”.

Conforme observam Duréo, Ciavatta e Reis (In: Brancher, Rodrigues e Souza,
2020), ambos os conceitos remetem a agcédo, mas Gramsci redefine o termo ao propor
a filosofia da praxis, substituindo o materialismo histérico e compreendendo-a como
acao politica capaz de intervir e produzir histéria. Nessa mesma dire¢ao, Vazquez
(2007, p. 28) define a praxis como uma “atividade consciente objetiva”, cuja fungéao
central na filosofia ndo € apenas interpretar o mundo, mas transforma-lo.

Sob essa 6tica, Silva (2018) afirma que a compreensao da realidade é elemento

fundamental para o processo de humanizagao, conforme delineado pela filosofia da
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praxis. Tal processo € coletivo, construido no dialogo e na partilha de experiéncias, e
demanda reflexao critica sobre o conhecimento adquirido, sendo condi¢gao necessaria
para compreender e transformar o mundo. Assim, o conhecimento assume carater
emancipador, tornando-se instrumento de desenvolvimento humano e social.

A praxis, enquanto categoria filoséfica e educativa, abrange trés dimensdes
interdependentes: a) a ontoldgica, que se refere a relagao do ser humano com o meio
e com os outros; b) a gnosioldgica, vinculada ao conhecimento como forma de
compreender e validar a realidade; e c) a revolucionaria, que implica a transformagao
das condicdes concretas de existéncia.

Essa visdo materialista da historia, articulada a praxis em suas multiplas
dimensdes, constitui um fundamento essencial para o desenvolvimento da
consciéncia filoséfica da pratica educativa, compreendida em seu sentido pleno,
aquele que, além de interpretar, busca modificar a realidade (Bandeira e Ibiapina,
2014).

Duréo, Ciavatta e Reis (In: Brancher, Rodrigues e Souza, 2020, p. 28) ressaltam
que “as praticas educativas, necessariamente, implicam uma concepc¢ao de mundo,
os valores que pautam a convivéncia humana, as finalidades das acgbes propostas
para o dominio do conhecimento, a ciéncia e as tecnologias”. Nessa mesma linha,
Araujo e Rodrigues (2011) entendem a filosofia da praxis como um modo de pensar e
agir que busca compreender a realidade a partir da agao transformadora dos sujeitos
historicos, considerando o conhecimento como produto da relacédo dialética entre o
ser humano e o mundo. Nesse sentido, a educacao é concebida como ato politico-
pedagdgico que visa a emancipag¢ao dos educandos e a transformacgao social (Freire,
2022c).

Para Freire (2022a, p. 52), a praxis é “reflexdo e agdo dos homens sobre o
mundo para transforma-lo; sem ela, é impossivel a superacdo da contradigao
opressor-oprimidos”. Essa concepgao expressa o sentido da pratica da liberdade, uma
vez que a praxis permite a classe popular desenvolver consciéncia critica e
problematizadora, partindo de sua existéncia concreta e nao de ideias abstratas.

Desse modo, a praxis constitui categoria fundante do pensamento freireano e
dialoga profundamente com o marxismo, ao adotar o método dialético como
instrumento de interpretacdo e transformacido da realidade. Nessa perspectiva, a
formagao do sujeito critico e emancipado ocorre pela articulagdo entre reflexao e acao,

mediadas pela historicidade e pela cultura. Assim, o ponto de partida e de chegada da
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praxis € o movimento teoria—pratica, num percurso dialético em que o ser humano
transforma o mundo e, simultaneamente, transforma a si mesmo (Freire, 2022a).
Essa concepcédo encontra ressonancia em Vazquez (2007), que reforca a
inseparabilidade entre teoria e pratica. Para o autor, a praxis:
[...] ndo se trata de praticas encerradas em si mesmas, isto &, ativismo.
Também nao se trata de uma associacdo entre teoria e pratica, isto é,
pragmatismo. O conceito de praxis esta ligado a dimenséo existencial e
ontolégica do homem, que, diante da apreensdo da sua realidade, pode
transforma-la de acordo com suas intencdes; e, diante dessa transformacao,

reconhece-se como sujeito — fendbmeno que engendra novas acdes em
movimento constante” (Vazquez, 2007, p. 32).

Em Freire, a categoria da praxis revela que as praticas educativas,
compreendidas em sentido amplo, abrangendo as praticas pedagogicas e docentes,
nao configuram somente mediacao e construcdo de saberes, mas espacos de trocas,
dialogo, eticidade e amorosidade. Para que essas praticas se tornem transformadoras,
€ necessario reconhecer o contexto social em que se realizam, permeado por
contradi¢gbes, antagonismos e lutas de classes, que expressam diferentes concepgdes
e visdes de mundo (Freire, 2022c).

Nessa direcao, Franco (2008) ressalta que a praxis € uma agao que cria novos
sentidos e, enquanto exercicio pedagdgico, possibilita ao sujeito histérico e coletivo,
trilhar os caminhos de sua autonomia.

Assim, compreende-se que as praticas educativa, pedagdgica e docente se
configuram, em determinados momentos, como praxis (Bandeira e Ibiapina, 2014;
Franco, 2016), e que esta constitui uma categoria fundante da formagcdo humana

integral, especialmente no contexto da Educacgao Profissional e Tecnoldgica.

3.4 MAPEANDO OS TRILHOS DA FORMAGAO E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE NA EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA:
ESTADO DO CONHECIMENTO®

A compreensdo do conhecimento como uma construgao historico-cultural é
fundamental no ambito académico. Essa perspectiva permite que se reconhega o

conhecimento ndo como um conjunto estatico de informagdes, mas como um

6 Submetido a Revista Brasileira da Educagao Profissional e Tecnolégica em 12 de janeiro de 2025.
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processo dinamico que esta intrinsecamente ligado as estruturas de poder e as
condi¢des sociais de cada época. Ao considerar o conhecimento dessa maneira, €
possivel evitar a armadilha de trata-lo como algo obsoleto e sem vida, e em vez disso,
valoriza-lo como uma ferramenta viva e relevante para a compreensdo e
transformacado da realidade (Shor; Freire, 1987). Isso abre caminho para uma
abordagem mais critica e reflexiva, que busca ndo apenas entender o mundo, mas
também questionar e mudar as estruturas existentes.

A pesquisa cientifica nas ciéncias sociais é fundamental para a compreenséo e
0 avancgo da sociedade. Ela permite uma analise detalhada dos fenbmenos sociais,
contribuindo para o desenvolvimento humano em diversos aspectos. O processo de
pesquisa, conforme destacado por Bachelard (1972), exige que o pesquisador va além
do senso comum, transformando suas experiéncias em objetos de estudo cientifico.
Isso envolve a formulagéo de hipoteses, a construgcéo e analise de sentidos/dados, e
a interpretacdo dos resultados a luz de teorias existentes ou emergentes. Este rigor
metodoldgico é o que distingue o conhecimento cientifico das opinides pessoais ou
crencas, permitindo que as ciéncias sociais desempenhem um papel crucial na
evolugdo da nossa compreensao sobre a vida em sociedade.

Destarte, reconhecemos o Estado do Conhecimento (EC), segundo Morosini e
Fernandes (2014), como um elemento formativo e instrumental que possibilita tanto a
compreensao da realidade do que esta sendo debatido na comunidade académica,
quanto em relagédo a aprendizagens da escrita e da formalizagdo metodoldgica para
desenvolvimento do trajeto investigativo.

Morosini; Kohls-Santos e Bitencourt (2021, p. 21-22) definem que

Estado do Conhecimento ¢ identificagao, registro, categorizagdo que levem a
reflexdo e sintese sobre a produgao cientifica de uma determinada area, em

um determinado espagco de tempo, congregando periddicos, teses,
dissertagdes e livros sobre uma tematica especifica.

As autoras, afirmam que para elaborar uma tese ou dissertacao de qualidade,
é fundamental realizar uma pesquisa, uma sistematizagcao e uma avaliagao critica da
producao académica no seu campo de estudo, especialmente no contexto nacional
do pesquisador. Essas etapas permitem identificar as lacunas, as contribuicées e os
desafios do conhecimento produzido na sua area, bem como fundamentar teédrica e
metodologicamente o seu projeto de pesquisa. Além disso, pode ser um recurso para

expandir o alcance sobre determinado assunto de estudo, sendo uma forma de
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também descobrir abordagens que ainda ndo foram exploradas, visdes que ainda néo
foram consideradas e que podem ser inovadoras para a realizagdo de um novo
trabalho (Kohls-Santos; Morosini, 2021).

Assim, apresentamos o Estado do Conhecimento tendo como tema objeto de
analise: “O Desenvolvimento Profissional Docente na Educagao Profissional e
Tecnoldgica”, visando conhecer e analisar as producdes cientificas que investigam e
discutem sobre Desenvolvimento Profissional Docente (DPD), formagéo e saberes
docentes na Educacao Profissional e Tecnologica.

A construgao do estado de conhecimento € um processo meticuloso e essencial
na pesquisa académica, que se inicia com a escolha criteriosa das fontes de produgao
cientifica. Esta selegdo pode ser tanto nacional quanto internacional, garantindo uma
visao ampla e diversificada do tema em estudo. A partir dai, as expressdes utilizadas
na estratégia de busca sao definidas para refinar os resultados e facilitar a
organizacgédo do corpus de analise. Este corpus € entdo construido através de uma
leitura flutuante dos resumos disponiveis em bancos de dados, seguida pela sele¢cao
cuidadosa de trabalhos relevantes que formardo a bibliografia anotada.
Posteriormente, identifica-se e seleciona-se as fontes mais pertinentes para compor a
bibliografia sistematizada, que sera o alicerce da analise. A analise do corpus envolve
a construcao de categorias analiticas, que ajudam na organizagao e categorizagéo da
bibliografia. Finalmente, as consideragcdes sobre o campo e o tema de pesquisa sao
enriquecidas pelas contribuicbes do estado de conhecimento, orientando a
delimitagdo do tema e a escolha dos métodos que serdao empregados na elaboragao
da tese ou dissertacao. Este processo nao so6 fundamenta a pesquisa, mas também
contribui para o avango do conhecimento na area de estudo.

Conforme Morosini; Kohls-Santos e Bitencourt (2021), o presente estado do
conhecimento esta estruturado nas seguintes fases metodoldgicas: selegcao das
fontes de producao cientifica; definicdo dos termos de busca; organizacao do corpus
de analise: pré-analise por meio de leitura flutuante; selecdo dos achados mais
promissores, registrados em uma bibliografia anotada; sele¢cado das fontes que mais
se destacaram formando a bibliografia sistematizada, o corpus de analise da pesquisa;
exame cuidadoso das fontes selecionadas, buscando padrdes e relagdes entre elas,
com elaboracdo da bibliografia categorizada. Finalmente, as consideragbes e
proposicdes sobre o campo e o tema de pesquisa sdo enriquecidas pelas

contribuicdes do estado de conhecimento, através da Bibliografia Propositiva,
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orientando a delimitacéo do tema e a escolha dos métodos que serdao empregados na
elaboragao da tese ou dissertacdo. Este processo ndo s6 fundamenta a pesquisa,
mas também contribui para o avango do conhecimento na area de estudo.

As informagdes foram analisadas a luz da Analise Textual Discursiva (ATD) de
Moraes e Galiazzi (2011). Esse método de pesquisa qualitativa compreende um ciclo
de operagbes que comega com a desconstrugcdo do corpus, onde o texto € dividido
em unidades de significado. Essas unidades séo entdo categorizadas e analisadas
para produzir novos entendimentos sobre o objeto de estudo. AATD é particularmente
util para explorar a complexidade dos fenbmenos investigados, permitindo que o
pesquisador se envolva em um processo de reconstrugao continua do entendimento
da ciéncia, do objeto de pesquisa, da competéncia de produgéo escrita e da propria
identidade enquanto pesquisador (Moraes, 2003).

O Quadro 3 explicita as etapas de analise dos dados, demonstrando que a
Analise Textual Discursiva se relaciona com as etapas previstas na analise de dados
qualitativos (descricdo, analise e interpretacdo (Minayo, 2012)), assim como, das

etapas que compdem uma pesquisa de Estado do Conhecimento.

Quadro 3 - Etapas de Analise dos Dados.

ANALISE DE DADOS ESTADO DO ATD
QUALITATIVOS CONHECIMENTO
12 Etapa Bibliografia Anotada Pré-andlise com leitura flutuante
Descricao
22 Etapa Bibliografia Sistematizada Unitarizacdo
Andlise - Leitura e Significagcéo

- Definig&o do corpus
- Envolvimento e Impregnacéo
32 Etapa Bibliografia Categorizada Categorizacao
Interpretacéo Bibliografia Propositiva

Construcdo do Texto Analitico Metatexto
Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Com, as bases metodolégicas definidas, passamos a descrever o caminho
percorrido na elaboragao deste Estado do Conhecimento, assim como, os resultados
obtidos durante a investigagao.

A investigacdo se deu por meio de uma busca avangcada de teses e
dissertagdes no banco de Catalogo de Teses e Dissertacbes da CAPES e na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), tendo em vista que
ambos os repositorios reinem e difundem trabalhos académicos dos programas de

pos-graduacéao do pais, incluindo dados oriundos da Plataforma Sucupira.
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O recorte temporal constitui-se no periodo de 2019 a 2023 (outubro),
selecionado especificamente para garantir a relevancia e a atualidade das produgdes
analisadas.

A partir do objetivo proposto, foram definidos, inicialmente como termos de
busca “Educacéao Profissional e Tecnolégica” ou “EPT” + “Formacao de Professores”
ou “Formacao Docente” + “Saberes Docentes”, em todos os campos de busca, cujos

resultados da busca encontram-se no Quadro 4.

Quadro 4 - Resumo da busca nos Repositérios CAPES e BDTD

TERMOS DE BUSCA OCORRENCIAS REPOSITORIO
“‘Educacao Profissional e Tecnologica” ou “EPT” + 14 CAPES
"Formacéao de Professores” + “Saberes Docentes”
“Educacao Profissional e Tecnologica” ou “EPT” + 12 CAPES
“Formacéao Docente” + “Saberes Docentes”
“‘Educacao Profissional e Tecnologica” ou “EPT” + 12 BDTD

+

“Formacao de Professores” ou “Formagao Docente”

“Saberes Docentes”

“Educacao Profissional e Tecnologica” ou “EPT”

“Formacéao de Professores” ou "Formagéo Docente”

“Educacao Profissional” + “Saberes Docentes” 5 BDTD
Fonte: Elaborado pela autora (2024).

+

11 BDTD

Posteriormente, procedeu-se a elaboragdo de uma listagem dos titulos
encontrados em cada conjunto de termos de busca utilizados e em cada repositorio;
realizando-se a exclusao de trabalhos repetidos e daqueles sem permissao de acesso
a leitura. Dessa forma, obteve-se 36 (trinta e seis) producdes cientificas.

As 36 (trinta e seis) producdes cientificas foram organizadas em uma tabela
denominada Bibliografia Anotada, constando n°, ano, autor, titulo, palavras-chave e
resumo. A partir dessa, foi realizada a leitura flutuante dos resumos, observando-se a
ocorréncia do termo “desenvolvimento profissional docente” em 4 (quatro) produgdes
cientificas. Tal termo emergente, instigou nova busca avancada, utilizando-se dos
mesmos repositérios e recorte temporal.

A nova investigagao obteve os resultados expressos no Quadro 5.

Quadro 5 - Resumo da nova busca nos Repositérios CAPES e BDTD

TERMOS DE BUSCA OCORRENCIAS REPOSITORIO
“‘Desenvolvimento  Profissional Docente” ou “DPD” + 2 BDTD
“Educacao Profissional e Tecnolégica” ou “EPT” + “Saberes
Docentes”
“‘Desenvolvimento  Profissional Docente” ou “DPD” + 4 BDTD

“Educacao Profissional e Tecnolégica” ou “EPT”
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“‘Desenvolvimento  Profissional Docente” ou “DPD” + 4 CAPES

“Educacao Profissional e Tecnolégica” ou “EPT” + “Saberes
Docentes”
Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Entre as produgdes encontradas na nova busca, contemplando o termo
“‘Desenvolvimento Profissional Docente”, apenas 2 (duas) ndo constavam na
investigacao inicial e foram também incluidas na Bibliografia Anotada.

A leitura flutuante dos resumos foi concluida, a fim de verificar quais se
enquadravam no escopo, no objetivo definido para o presente EC, bem como dos
de

“Desenvolvimento Profissional Docente”; trabalhos abordando a formacdo de

critérios inclusdo, a saber: trabalhos abordando especificamente o
professores e os saberes docentes com publico-alvo sem formagao superior em area
especifica, exceto formagao em cursos de bacharelado ou tecnologo; trabalhos cujas
pesquisas foram realizadas exclusivamente na EPT. Assim, apds a analise inicial das
producoes, foi composta a tabela da Bibliografia Sistematizada, com os 13 (treze)

trabalhos organizados por n° ano, autor, titulo, nivel, objetivos, metodologia e

resultados.

As producgdes selecionadas para compor o corpus de analise do EC estao

elencadas no Quadro 6, em ordem alfabética de sobrenome dos autores.

Quadro 6- Teses e Dissertacdes selecionadas para o corpus de analise

AUTOR TiTULO NIVEL ANO
CORREA, Paula Saberes e Identidades Docentes de Professores ndo | Mestrado | 2019
Regina licenciados: formagéo para a docéncia na Educagao

Profissional e Tecnol6gica
DIAS, Marlei José de | Tecendo colaborativamente a Formacdo e o | Doutorado | 2020
Souza Desenvolvimento Profissional Docente no IFTM:
Identidade, Saberes e Préticas
ESPINDOLA, A Constituicdo da Aprendizagem Docente na | Doutorado | 2022
Cristiane Antunes Educacao Profissional e Tecnoldgica: desafios e
dilemas
LINS, Antonio Bacharel, Tecnélogo e agora, Professor: a | Mestrado | 2022
Blanco Acioli constituicdo da docéncia na Educacgéo Profissional.
LIRA, Valdoir Dutra Trajetos Formativos e Significacdes da docéncia na | Mestrado | 2020
Educacdo Profissional Técnica de nivel médio da
Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul
MONTEIRO, Barbara | Formacdo docente para Educacdo Profissional e | Mestrado | 2020
Cristina da Silva Tecnoldgica: histéria, base legal e perspectivas
como subsidios para a elaboracao de uma proposta
de diretrizes nacionais para a formacg&o docente
NEVES, Julia Ensinar aprendendo e aprender ensinando: os | Doutorado | 2020
Rodrigues Nobre De | desafios dos professores de Administracdo no
Oliveira ensino em Educacéao Profissional e Tecnologica
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NUNES, Docentes néo licenciados e Pedagogos que atuam | Mestrado | 2019
Vandernubia Gomes | na Educacédo Profissional e Tecnoldgica: dialogos

Cadete possiveis na perspectiva da formacao continuada

OLIVEIRA, Elza Formagcdo Continuada de Professores do Ensino | Mestrado | 2019
Galdino de Basico Técnico e Tecnoldgico: investigacdo do

itinerario formativo.
OLIVEIRA, Wagner Auto (formagéo) e saberes de docentes de Cursos | Mestrado | 2021

de Moura Técnicos Profissionalizantes de Nivel Médio
SANTOS, Edileusa | A construcdo de saberes no processo de | Mestrado | 2019
de Souza Desenvolvimento Profissional de Professores:

ressignificando a pratica docente na Educacédo
Profissional e Tecnoldgica.

SILVA, Robson | A Formagdo Docente e sua importancia para a | Mestrado | 2019
Freitas da Educacéo Profissional e Tecnolégica no IFAM —

Campus COARI
VASCONCELOS, Clardo que seduz? As aprendizagens e os saberes | Doutorado | 2021
Maria Aurilene de | docentes nas escolas estaduais de Educacao
Deus Moreira Profissional do Ceara

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Com base na realidade descrita no Quadro 6, os trabalhos selecionados para
compor o corpus analitico da investigacdo nao foram distribuidos de forma equitativa
entre teses e dissertagdes. No entanto, o fato de 69% das produg¢des selecionadas
para andlise serem dissertacbes de mestrado e 31% serem teses de doutorado
demonstra certa variedade analitica, permitindo encontrar trabalhos com diferentes
escopos e niveis de profundidade investigativa, sendo fundamental para compreender
as tendéncias e os focos de pesquisa em determinada area do conhecimento.

A predominéancia de dissertagdes de mestrado no corpus analitico pode indicar,
independentemente dos critérios de inclusdo adotados, uma maior producédo nesse
nivel de poés-graduagdo, enquanto as teses de doutorado, embora em menor
quantidade, tendem a oferecer uma analise mais aprofundada e especializada. Essa
composi¢cao diversificada do corpus permite uma visdo mais abrangente e
multifacetada da area investigada, possibilitando um entendimento mais rico e variado
dos temas abordados.

A Figura 11, a seguir, traz o quantitativo de produg¢des selecionadas por ano e
por tipo de documento. Nota-se um decréscimo do numero de publicagcdes de 2019 a
2021-2022 e a inexisténcia de trabalhos publicados no ano de 2023, o que pode ser
explicado pelo fato de que o recorte temporal abrangeu apenas até o més de outubro
de 2023, periodo em que foi realizada a busca nos repositorios.

Percebe-se, ainda, a partir da representagédo do mapa (Fig. 12) a distribuicao
de producgdes cientificas, que compde o corpus de analise, nos Estados Brasileiros,

em que o maior numero de produgdes se concentra na regido Nordeste (38,47%) e
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Sul (30,77%), seguidas pelas regides Norte e Sudeste (15,38% cada uma), nao

havendo produgdes na regiao Centro-Oeste.

Figura 31 - Grafico da Distribuicdo das producgdes cientificas por ano (CAPES e
BDTD, 2019-2023).
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Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Figura 34 - Distribuigcdo das produgdes cientificas por Estado (CAPES e BDTD,
2019-2023)
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Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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Outro dado relevante, € que do quantitativo de produgdes selecionadas, apenas
3 (trés) tiveram como l6cus de pesquisa a rede publica estadual, sendo um deles no
Estado do Rio Grande do Sul. Ainda, somente 3 (trés) trabalhos sao oriundos do
Programa de P6s-graduagéo em Educacao Profissional e Tecnologica (PROFEPT),
sendo uma pesquisa documental referente a histéria e legislagao da EPT no Brasil e
0s outros dois, sdo estudos de caso desenvolvidos na rede publica federal.

Durante a revisédo do conjunto de dados analiticos listados na Bibliografia
Sistematizada, contemplando titulo, objetivos e a sintese dos resultados obtidos, foi

viavel gerar uma nuvem de palavras, exibida a seguir.

Figura 37 - Nuvem de Palavras da Bibliografia Sistematizada

TRelagoe 1

'PI'(J(JJW () 'Z)WM Carrei ira
i"l"lWﬂ! 'FOI’ 0 Federais
Tice nuallm Corwulluuu 3
I Hi. ria
‘Federal -

Ttinerdrio

Epacos For nuuom
Trabalhv OrMacao s
erlenaa e"' Eastudante fprendizagem
m Trajetéria éc) lar CO".IIB(UHL’II‘U
’Deoqﬂoa

Tecnologia

Tecnica
Trajetos

e issionhal Narrativca g Processo
Profisaional s
Desenwolvimento Dificuldade

‘Politica (I)eé)quwa wldoqlca (/uuc

Evercicio

Contexto
Pedagigico
Pe 1Iu ]4 q

iplin

WNecessidade

Didlogos l

Fonte: Elaborado pela autora com o gerador de nuvens de palavras WordArt (2024).

Nesse processo, categorizaram-se as palavras ou expressdes com base na
frequéncia de ocorréncia, evidenciando aquelas mais frequentes (com letras maiores)
e menos frequentes (com letras menores), foi utilizado como critério de exclusao:
palavras com menos de cinco ocorréncias e palavras comuns, sem significacao
(verbos, artigos, advérbios, conjungdes, etc).

Pode-se observar que a palavra mais comum foi "Docente", pois ela se
destacou significativamente na nuvem de palavras criada. Essa palavra também fez
parte do conjunto de termos listados para rastrear as investigacées que constituiram
a analise do trabalho, 0 que ndo € surpreendente, uma vez que as pesquisas
abordaram especificamente o desenvolvimento profissional, formacao e saberes do
"docente", entdo era de se esperar que essa palavra fosse frequente. Logo em

seguida, nota-se a predominancia das palavras "Professor", "Saber", "Educacéo
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Profissional", "Formacgao" e "Docéncia", respectivamente, justificando-se também por
fazerem parte do conjunto de termos de busca desta pesquisa.

Partindo do processo de unitarizagdo, ou seja, da desmontagem dos textos,
durante a etapa da Bibliografia Sistematizada, surgiram as unidades de significado,
definidas em funcdo de um sentido pertinente aos propésitos da pesquisa. Tais
unidades de significado foram codificadas, considerando a origem de cada unidade
(documento do corpus) e a sequencialidade da unidade dentro deste, conforme
indicado em Moraes (2003).

Posteriormente, foi elaborada a tabela da Bibliografia Categorizada, “esta etapa
consiste na organizagdo dos trabalhos em categorias, ou seja, sdo definidas as
unidades para que possa ser realizada a agregacgao e escolha das categorias” (Kohl-
Santos; Morosini, 2021). O processo de categorizagao se deu através do modelo misto
de categorias (Moraes, 2003), ou seja, partindo de um conjunto de categorias a priori
e complementando-as com categorias emergente, a partir da analise textual.

Assim obtivemos, as categorias iniciais e finais, elencadas no Quadro 7, a

seqguir.

Quadro 7 - Categorias Iniciais e Categorias Finais, nas Dissertagbes e Teses (2019-2023)

CATEGORIA INICIAL CATEGORIA FINAL

Formacdo Inicial e Continuada de Professores

Falta de formacao pedagdgica e/ou especifica

em EPT . . Docéncia: Profissionalizagdo e Identidade

Trajetos Formativos e Vivéncias Profissional na EPT

Saberes Docentes

Desafios da docéncia

Identidade Docente

Profissionalizacéo da docéncia e

Desenvolvimento Profissional Docente

Politicas Pablicas na formacéo de professores = Politicas Publicas de Formacao Docente
para EPT
Praxis Pedagdgica Praxis Pedagoégica
Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Conforme demonstrado no Quadro 7, obtivemos nove categorias iniciais, entre
estas, trés categorias emergentes, a saber: “Trajetos Formativos e Vivéncias”,
“‘Desafios da Docéncia” e “Politicas Publicas na formacdo de professores”. As
categorias iniciais passaram por um processo de reagrupamento, a partir de uma
analise mais aprofundada e compreensao da leitura realizada, originando, assim as

categorias finais.
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Na sequéncia, apresentaremos uma breve discussao acerca das categorias

finais e iniciais construidas e os principais achados durante a anélise em tela.

a) Docéncia: Profissionalizagao e Identidade Profissional na EPT

A origem da palavra "docéncia" reflete profundamente a esséncia e a missao
da educacdo. Desde os tempos antigos, a capacidade de ensinar e passar
conhecimento € uma das pedras angulares das sociedades. O termo latino "docere —
que significa ensinar, instruir, mostrar, indicar, dar a entender” (Veiga, 2006, p. 468),
encapsula ndo apenas a mediagao de conhecimentos, mas também a habilidade de
instruir de maneira clara e eficaz, mostrando caminhos e indicando possibilidades. A
docéncia, portanto, vai além do ato de ensinar; € um convite para entender, explorar
e descobrir. E interessante notar como essa concepgao etimoldgica ainda ressoa nas
praticas educacionais contemporaneas, onde o papel do docente se expande para
facilitador do aprendizado, alguém que guia os alunos na constru¢ado do seu proprio
entendimento e conhecimento.

A perspectiva de Tardif e Lessard (2014) sobre a docéncia, destaca a
complexidade e a riqueza das interagbes humanas no contexto educacional. Eles
argumentam que o trabalho dos professores transcende as habilidades técnicas e
abrange uma dimensao emocional e interacional significativa. Esta visdo sociologica
reconhece que os professores estdo constantemente envolvidos em trocas interativas
que influenciam suas experiéncias e praticas profissionais.

Algumas profissdes, consagradamente, ttm mantido um alto grau de prestigio
e autonomia, o que lhes permite definir os padrées e expectativas para sua pratica.
Por outro lado, a docéncia, apesar de ser fundamental para o desenvolvimento de
todas as outras profissoes, frequentemente ndo recebe o0 mesmo reconhecimento ou
autoridade para fundamentar sua prépria pratica profissional. Isso reflete uma
discrepancia na valorizagao das profissdes pela sociedade, que pode ter implicagdes
na qualidade da educacéao e na satisfacdo dos profissionais da educagao.

Costa e Coutinho (2019) ressaltam que € crucial refletir sobre a formagao de
professores, visto que a docéncia esta intrinsecamente ligada aos diversos contextos
sociais, culturais, politicos e econémicos de uma sociedade em geral. Tanto a pratica
docente quanto o ambiente educacional se desenvolvem por meio de um processo

diversificado, pois englobam uma variedade de saberes, conhecimentos, tempos,
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espacos, métodos e metodologias, e principalmente por envolver a integragao de
diferentes individuos em ambientes coletivos de ensino e aprendizagem.

Aformacao de professores € um campo rico e complexo, que envolve uma série
de teorias e praticas que visam preparar o educador para os desafios do ensino. A
formagao inicial, que ocorre nas universidades e instituicbes de ensino superior, é
crucial para estabelecer as bases do conhecimento pedagogico e didatico. No entanto,
€ no exercicio da docéncia, que muitas das teorias se concretizam e o professor
compreende e desenvolve efetivamente seu papel enquanto educador (Chaves, 2014).

Em relagédo a formacgéao inicial e continuada de professores, as producdes
cientificas analisadas pontuam que a formagao docente € um processo continuo e
multifacetado que vai além do simples treinamento em habilidades laborais. Ela
envolve uma abordagem global que comega com a educagao inicial e se estende ao
longo da carreira do educador, com um acompanhamento sistematico. (Monteiro,
2020). Este processo nao s6 equipa os futuros professores com as competéncias
necessarias para o ensino eficaz, mas também os ajuda a desenvolver uma
compreensao profunda de suas proprias crengas e praticas pedagdgicas.

Nesse sentido, a formacéo inicial de professores € um pilar fundamental para o
desenvolvimento de competéncias que permitam aos educadores enfrentar os
desafios da dinamica social contemporanea. A literatura especializada, como
apontado por Carlos Marcelo (1999), critica a desconex&o entre a formacgao tedrica e
a pratica docente, enfatizando a necessidade de uma formagéo que esteja alinhada
com as realidades do ambiente escolar. Este pensamento é ecoado em estudos mais
recentes, que defendem uma abordagem integrada, combinando conhecimento
tedrico, habilidades praticas e reflexao critica.

Uma das grandes problematicas apontadas nos textos, corresponde ao fato de
que a docéncia na EPT, requer conhecimentos especificos dessa modalidade de
ensino que nao sao contemplados na formacao inicial (Silva, 2019). A respeito de
formacgao inicial, Imbernén (2011, p. 60), diz que esta “deve fornecer as bases para
poder construir o conhecimento pedagdgico especializado”.

Além disso, os textos também indicam que os professores apresentam caréncia
de uma base de conhecimentos pedagdgicos, que deveriam ter sido construidos
durante a formacéo inicial, mesmo nas licenciaturas. Isso, € discutido, ainda, por
Chaves (2014), ao evidenciar que nos cursos de licenciatura, as ementas das

disciplinas que compde o campo da educagao, enfocam mais no desenvolvimento de
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conhecimentos especificos e conteudos disciplinares do que nos conhecimentos
pedagogicos. De modo mais acentuado, essa caréncia € observada nos professores
cuja formacéo inicial compreende os cursos de bacharelado e cursos tecnélogos, nos
quais a formagao pedagogica € inexistente.

Assim, implicando na necessidade constante de atualizacdo dos docentes,
inclusive no que diz respeito as demandas do mundo do trabalho e as inovagdes
tecnologicas, bem como desenvolver habilidades para integrar os saberes tedricos e
praticos em suas aulas. A formacao continuada de professores de EPT €, portanto,
um desafio e uma necessidade para garantir a qualidade da educacgao profissional e
tecnologica.

Entretanto, ha uma caréncia de espacos de formacao e até discussdes sobre
os sentidos da EPT e de seus fundamentos pedagogicos e epistemologicos (Silva,
2019), tendo em vista que as instituicbes escolares ndo promovem a formacéao
continuada para os docentes, especialmente, docentes da EPT (Lira, 2020).

Assim, percebe-se a necessidade de momentos especificos de reflexdo sobre
a pratica, dentro das formacgdes continuadas, buscando a compreensao acerca dos
saberes docentes imprescindiveis para exercer a docéncia na EPT (Silva, 2019).
Esses momentos podem ser espacgos de troca, de pesquisa, de atualizacdo e de
aperfeicoamento, que contribuam para o desenvolvimento profissional e pessoal dos
educadores.

Imbernén (2010, p.64-65), nesse sentido, destaca que a formagéo continuada
de professores é possivel

Realizando uma formagao colaborativa do grupo docente com o compromisso
e a responsabilidade coletiva, com interdependéncia de metas para
transformar a instituicdo educacional em um lugar de formagéo continuada,
como um processo comunicativo e compartilhado, para aumentar o
conhecimento profissional pedagdégico e a autonomia (autonomia
participativa e ndo consentida). Trata-se de fazer com que se veja a formagéo
corno parte intrinseca da profissdo, assumindo urna interiorizagao cotidiana
dos processos formadores e com um maior controle autbnomo da formagéo.
Mas essa formagao coletiva também supde urna atitude constante de dialogo,
de debate, de consenso ndo imposto, de enfrentamento do conflito, de

indagacao de forma colaborativa para o desenvolvimento da organizagéo,
dos individuos e da comunidade que os envolve.

Desenvolvendo uma formacgao continuada em que a metodologia de trabalho e
o clima afetivo sejam os pilares do trabalho colaborativo. Um clima e urna metodologia

de formagdo que coloquem os professores em situacbes de identificagdo, de
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participacao, de aceitagao de criticas e de discrepancia, suscitando a criatividade e a
capacidade de regulagdo. Trata-se da capacidade de respeitar a diferenga e de
elaborar itinerarios diferenciados, com distintas ferramentas e com um carater aberto
e gerador de dinamismo e de situagdes diversas
Henz e Signor (2018) corroboram com este pensamento, enfatizando a
importancia da participacdo e do dialogo no ambito escolar. Ao privilegiar esses
espacos, reconhecemos e valorizamos a capacidade e as vivéncias de todos os
profissionais da educagéao, transformando-os em protagonistas da instituicdo e da
comunidade. Essa centralidade do didlogo se configura como um pilar fundamental
para a auto(trans)formacgao dos sujeitos.
A formagao continuada de professores € um processo vital que se alinha com
a dindmica do ambiente educacional. Brancher e Oliveira (2017) destacam a
importancia de uma abordagem colaborativa na educacéao profissional e tecnoldgica
(EPT), onde a realidade do ambiente de ensino e as experiéncias dos professores sao
essenciais para o desenvolvimento de praticas pedagogicas eficazes. Esta
abordagem coletiva ndo apenas enriquece o processo de aprendizagem, mas também
fortalece a comunidade escolar, promovendo uma interagao construtiva entre
professores, alunos, pais e gestores. E através dessa sinergia que a educacéo pode
se adaptar e evoluir para atender as necessidades de um mundo em constante
mudanca.
Entre os principais desafios da docéncia na EPT, encontra-se a falta de
formagao pedagdgica e/ou especifica nesta modalidade de ensino.
A questdo das lacunas na formagdo de docentes para a Educacgao
Profissional e Tecnoldgica (EPT) é um desafio reconhecido no contexto
educacional. Estudos indicam que, apesar da identificagcdo clara da
necessidade de programas de formac¢ao mais estruturados, ha uma caréncia

de propostas concretas que orientem a transposi¢cao didatica dos saberes
disciplinares para a pratica na EPT (Monteiro, 2020).

Um dos desafios enfrentados pelos docentes que atuam na Educagao
Profissional e Tecnolégica é a compreensao dos principios e objetivos que
orientam essa modalidade de ensino. Muitas vezes, os docentes ndo tém
uma formacgao especifica ou uma visao critica sobre o papel da Educagao
Profissional e Tecnolégica na sociedade, o que dificulta a sua pratica
pedagdgica e a articulagao entre os saberes tedricos e praticos (Silva, 2019)

Moura (2013) destaca uma lacuna significativa na formagao de profissionais
bacharéis e tecnologos, ressaltando que, sem uma preparacao especifica para a

docéncia, esses profissionais podem nao possuir um entendimento abrangente dos
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aspectos cientificos da educacéo. Esta perspectiva sugere a importancia de uma base
de conhecimento que inclua os fundamentos sociais, historicos, filoséficos e politicos
da educacgao, essenciais para a pratica educativa eficaz. A formagao de educadores
ultrapassa o dominio de conteudos especificos, exigindo compreensao aprofundada
dos principios pedagogicos que orientam o ensino-aprendizagem.

Outro desafio da docéncia apontado, refere-se a compreensao do papel da EPT
enquanto modalidade educacional, reduzindo-se exclusivamente a finalidade de
empregabilidade (Silva, 2019). Essa vis&o reducionista pode comprometer a
qualidade do ensino e a formacéo integral dos estudantes.

Costa (2016, p. 18) enfatiza que “a educagao profissional, consideradas as
suas especificidades, requer uma formagdo de professores, que seja capaz de
dialogar com a triade: Educacgao, Trabalho e Sociedade”.

Ainda, a compreensao critica das relagdes sociais e produtivas € fundamental
na formacao de docentes, especialmente para a EPT. Este processo envolve refletir e
questionar como essas relagdes se manifestam e se consolidam na sociedade e
promove o desenvolvimento de uma consciéncia mais agugada sobre o papel dos
individuos e grupos dentro do sistema produtivo (Costa, 2016).

A compreensdo das influéncias da formacédo de professores na sociedade
contemporanea é um tema complexo que abrange a integracdo de conhecimentos
especificos e pedagdgicos, bem como a relagdo entre teoria e pratica. Costa e
Coutinho (2019) destacam a importancia de uma formagao docente que supere a
dicotomia entre bacharelado e licenciatura, promovendo uma pratica pedagdgica que
integre saber e fazer; assim como os conhecimentos e saberes docentes.

Arespeito dos saberes docentes, os trabalhos investigados trazem importantes
contribuigdes, sendo a categoria que mais se sobressaiu em quantitativo de
producdes abordando o tema, quanto em unidades de significado selecionadas; a
exemplo disso, destacamos:

A analise dos saberes docentes na Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT)
€ uma area de estudo que tem ganhado destaque, especialmente pela sua
relevincia na formacdo de profissionais capacitados para atender as
demandas do mercado de trabalho. A compreensao desses saberes vai além
do contexto histérico e das estruturas pedagdgicas e organizacionais; ela

exige um olhar atento a dindmica social e a centralidade do trabalho na vida
dos individuos (Monteiro, 2020).

A docéncia na Educacao Profissional e Tecnolégica (EPT) € um campo que

demanda um conjunto especifico de conhecimentos e habilidades, conforme
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destacado por Gariglio e Burnier (2014). Esses autores ressaltam a importancia de
reconhecer e compreender os saberes intrinsecos a pratica docente na EPT, que
estdo profundamente enraizados no contexto educacional e sdo essenciais para o
desenvolvimento profissional dos educadores.

A investigagao desses saberes € crucial, pois contribui para a valorizagao da
profissdo e para a formulagcédo de politicas educacionais mais eficazes que atendam
as necessidades especificas dessa modalidade de ensino. Além disso, aprofundar o
entendimento sobre os saberes docentes na EPT pode levar a uma melhor preparacao
dos professores para enfrentar os desafios contemporaneos da educacgao,
promovendo uma aprendizagem significativa e alinhada com as demandas do mundo
de trabalho.

Conforme destacado por Tardif (2014), Pimenta (1999) e Freire (2022c), os
saberes docentes sdo construidos num processo continuo, que transcende a
formacao inicial e sdo enriquecidos pelas experiéncias pessoais e profissionais dos
educadores, refletindo a complexidade de suas vidas e praticas pedagogicas.

Nessa perspectiva, “é fundamental reconhecer a importancia dos trajetos
formativos no desenvolvimento profissional dos educadores (Lira, 2020)”, tendo em
vista que “as vivéncias e experiéncias cotidianas dos professores constituem também
os seus saberes (Neves, 2020)”.

No que se refere a trajetos formativos, Brancher et al (2020, p. 78) deslinda,

Os trajetos formativos configuram o enredamento de conhecimentos dos
professores, sugerindo, dessa forma, diversas arestas compostas por
diferentes formagdes e inUmeras vivéncias pessoais. Tais formagdes, ao

serem entrelagadas e por estarem interligadas, compdem, dimensionam e
caracterizam o perfil de atuagao um profissional.

Dessa forma, o desenvolvimento profissional docente implica um processo
permanente de aprendizagem, assentado na formagdo permanente, em que a
formacao inicial constitui apenas uma etapa entre os diversos momentos que integram
os trajetos formativos.

Tais formacgdes, assim como a fundamentagao tedrica a respeito da EPT
permitem a construgdo de novos sentidos e significados da docéncia nesta
modalidade (Silva, 2019; Dias, 2020).

Segundo Marcelo Garcia (2009), a identidade docente emerge da interagao

entre o individuo e suas vivéncias pessoais e de trabalho. Essa identidade é
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desenvolvida e compartilhada.

Portanto, uma reflexdo sobre a docéncia na Educacido Profissional e
Tecnoldgica, contemplando a profissionalizagao e a identidade profissional, bem como,
a formacéo inicial, continuada e os saberes dos professores € essencial para garantir
que possam cumprir seu papel social com eficacia.

Por fim, seja enquanto formacdo docente ou enquanto desenvolvimento
profissional docente, “o desafio em compreender e organizar os fazeres e saberes
docentes levou a consequéncias que precisam ser mais bem discutidas e
reconhecidas” (Brancher et al, 2022, p. 5), tornando os estudos e pesquisas nesta
area imprescindiveis no contexto educacional e historico-social na

contemporaneidade.

b) Politicas Publicas de Formagao Docente para EPT

A docéncia é, sem duvida, uma das profissdes mais nobres e essenciais para
o0 avango de qualquer sociedade. Nesse sentido, Costa (2016) assevera que a
formagao de professores € um investimento no futuro da nagao, pois professores bem
preparados sao capazes de inspirar e equipar os alunos para enfrentar os desafios do
mundo moderno. Além disso, a educagao de qualidade é um poderoso instrumento de
igualdade social, capaz de diminuir as disparidades e promover a justi¢a social.

Dessa forma, compreende-se como vitais os debates sobre a formacao docente
€ que haja um compromisso continuo com a melhoria da qualidade educacional,
garantindo que todos os alunos tenham acesso a uma educagao que os prepare para
a vida e para serem membros ativos e conscientes da sociedade.

Entretanto, o que se observa é a falta de formagao especifica para EPT, ou
mais especificamente, a auséncia de politicas publicas voltadas a formacao de
professores da EPT (Vasconcelos, 2021), implicando na qualidade da educacgao
profissional no Brasil.

De acordo com Oliveira e Lima (2022) a palavra politica, derivada do termo
grego politiko, refere-se a governanca de uma cidade ou estado e a participacao de
seus cidadaos nos assuntos publicos. Por outro lado, a palavra "publica", do latim
publicus, esta associada ao povo, indicando tudo o que pertence ou é acessivel a
comunidade em geral. Juntas, essas palavras enfatizam a importancia da participagao

cidada na gestao dos assuntos publicos, refletindo a ideia de que a governanga deve
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ser realizada com transparéncia, responsabilidade e inclusdo de todas as vozes na
sociedade.

Conforme Costa; Filho (2018), nos ultimos cem anos, a trajetoria das politicas
publicas para o ensino na Educagéao Profissional e Tecnoldgica tém sido estabelecidas
por meio de medidas paliativas visando regular a atuacéo dos professores nessa
forma de oferta da educacao basica. Historicamente, observa-se uma lacuna em
politicas publicas consistentes que reconhegam a docéncia, especialmente na
educacao profissional, como uma profissdo que necessita de uma formacéao
especializada, comparavel a areas como medicina, psicologia e direito.

Oliveira e Lima (2022) argumentam que, a partir da analise histérica da
Educacao Profissional e Tecnolégica (EPT), € possivel perceber que essa modalidade
sempre foi permeada por diferentes orientagdes politicas e concepgdes educacionais.
Em determinados momentos, aproximou-se de uma proposta emancipadora e
libertadora voltada a formacao integral do trabalhador; em outros, alinhou-se aos
interesses do mercado e as demandas produtivas.

Esse movimento revela a influéncia do capital e das politicas neoliberais sobre
a educacéo, especialmente no campo da EPT, cujas diretrizes tendem a priorizar a
adequacao da formagao as exigéncias do setor produtivo (Brittes; Ahmad, 2022). Em
consequéncia, a formacao docente para essa area historicamente se constituiu de
modo fragmentado e emergencial, marcada por acbes aligeiradas e de carater
provisorio, implementadas mais pela urgéncia em suprir caréncias do sistema do que
por um projeto politico-pedagdgico consistente (Oliveira, 2019).

Costa (2016) também chama atengdo para o fato de que tais medidas
emergenciais acabaram se consolidando como praticas perenes, o que reflete a
auséncia de investimentos estruturantes na formacéo de professores da EPT. Essa
condicao reforga a logica da precarizagdo e mantém a docéncia subordinada a uma
concepgao utilitarista de ensino, voltada a formagao de mao de obra e nao a formagéao
humana integral.

Inspirada nos pressupostos marxianos, Costa (2016) defende que as politicas
de formacdo docente precisam ultrapassar o carater meramente técnico,
compreendendo a educagdo como processo social e historico que reconhece o
trabalho ndo apenas como atividade produtiva, mas como principio educativo.

Nessa dire¢ao, Costa e Filho (2018) afirmam que a EPT deve se orientar por

politicas capazes de integrar os pares cultura e politica, ciéncia e tecnologia, trabalho
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e educacao, de modo que o ensino técnico proporcione ao estudante néo apenas o
dominio das técnicas, mas também a reflexao critica sobre os modos de produgéo e
sobre a prépria organizagao da sociedade.

Assim, torna-se evidente a necessidade de politicas publicas mais consistentes
e efetivas, que superem a lbégica da profissionalizagdo instrumental e se
comprometam com uma formacgédo docente na EPT orientada pela perspectiva da

emancipacgao e da formagao humana integral.

c) Praxis Pedagodgica

A praxis, conforme concebida na filosofia marxista, constitui uma atividade
pratica e critica voltada a transformagao da realidade. Essa nogéo parte do principio
de que os seres humanos nao sédo simples observadores do mundo, mas agentes
histéricos capazes de intervir e modificar as condigcbes materiais e sociais em que
vivem. Nesse sentido, o agir humano assume carater transformador, pois ao
transformar o mundo, o sujeito transforma também a si mesmo.

Sob essa perspectiva, a acdo do professor adquire dimensao praxica quando
orientada por objetivos conscientes e intencionais, vinculando-se a finalidades
formativas e sociais. Como afirma Vasquez (2007), toda atividade docente que busca
resultados significativos mediante a reflexdo sobre o fazer educativo constitui uma
forma de praxis. A docéncia, portanto, possibilita a constru¢gao dessa unidade entre
teoria e pratica (Oliveira, 2021), expressando o0 movimento continuo entre o pensar e
0 agir que caracteriza o trabalho educativo (Corréa, 2019).

Para Silva (2018, p. 43), “a praxis, assim, insere-se na atividade docente
enquanto pratica social”’. Nessa mesma direcdo, Franco (2016) compreende a agao
docente como um espaco privilegiado de producao de saberes, em que o professor,
ao agir sobre a realidade, a interpreta e a ressignifica.

Desse modo, a atividade docente é expressdao do saber pedagogico e se
constitui essencialmente como pratica social, construida e aperfeicoada no cotidiano
escolar. E nesse espaco que os professores ndo apenas aplicam seus conhecimentos,
mas também os ampliam, aprendendo com os alunos e com a comunidade, num
processo dinamico de construgao coletiva.

Franco (2016, p. 542) reforga essa concepgao ao afirmar que:
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Os processos de concretizagao das tentativas de ensinar-aprender ocorrem
por meio das praticas pedagodgicas. Estas sdo vivas, existenciais, interativas
e impactantes, por natureza. As praticas pedagodgicas sao aquelas que se
organizam para concretizar determinadas expectativas educacionais. Sao
praticas carregadas de intencionalidade uma vez que o proprio sentido de
praxis se configura por meio do estabelecimento de uma intencionalidade,
que dirige e da sentido a agdo, solicitando uma intervengédo planejada e
cientifica sobre o objeto, com vistas a transformacgao da realidade social.

Arelacéo entre teoria e pratica, portanto, constitui o alicerce da praxis educativa,
embasando uma docéncia critica e transformadora. Desenvolver uma consciéncia
critica implica refletir sistematicamente sobre o proprio fazer pedagogico e sobre as
condigdes historicas e sociais que o sustentam, o que possibilita ao professor renovar
e aprimorar continuamente sua pratica (Silva, 2018). Esse movimento n&o se restringe
a formacgdo inicial, mas estende-se ao longo de toda a trajetdria profissional,
demandando abertura constante ao aprendizado e a reconstrugao do saber docente.

Sob esse viés, a atividade docente transcende a mera mediacdo de
conhecimentos, tornando-se uma acgao transformadora tanto para o educador quanto
para o educando. A praxis pedagdgica configura-se, assim, como uma atividade
reflexiva e critica que se ancora na experiéncia e na busca por resultados significativos
voltados a formacgao integral do aluno. Inspirada no pensamento freiriano, essa praxis
baseia-se no movimento permanente de reflexdo—acao—reflexdo, em que o professor
deve assumir o papel de agente de mudanga, capaz de adaptar suas estratégias as

necessidades concretas de sua comunidade escolar.

3.4.1 Algumas consideragdes acerca do Estado do Conhecimento

Ao concluirmos a analise das produgdes cientificas brasileiras sobre o tema “O
Desenvolvimento Profissional Docente na Educacgao Profissional e Tecnoldgica”, no
periodo 2019-2023 da CAPES e BDTD, destacamos as principais abordagens em
relagdo ao escopo da pesquisa proposta, categorizando-as como iniciais e finais.
Dessa forma, foi possivel romper com os preconceitos decorrentes das crencas e
conhecimentos associados ao tema investigado, contribuindo para transformar um
fendbmeno social em um fato cientifico, conforme discutido por Bachelard (1985).

Conforme ja mencionado, iniciamos este Estado do Conhecimento com a
finalidade de realizar uma investigagado sobre a "Formacgéao de professores e saberes

docentes na Educacéao Profissional e Tecnolégica". No entanto, durante a etapa inicial
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(leitura exploratéria), nos deparamos com o termo "Desenvolvimento Profissional
Docente (DPD)", que nos instigou a inclui-lo na pesquisa e imediatamente
identificamos uma lacuna nas obras abrangidas pelo periodo analisado.

Dessa forma, buscamos ampliar nossas leituras investigativas, buscando
compreender o termo emergente e suas implicagdes/contribui¢cdes, a tal ponto de
elegé-lo como tematica central desta pesquisa.

Ademais, evidenciamos a escassez de pesquisas tendo como locus a rede
estadual de educacéo profissional, tendo em vista que a maioria das pesquisas sobre
DPD ou mesmo sobre formagao de professores para EPT sao realizadas da rede
federal de ensino.

Esta constatacdo ressalta a importancia de investigagdes mais aprofundadas
que possam contribuir para a compreensao e o avango do conhecimento na area. A
escolha de focar neste tema emergente ndo apenas enriquece o campo de estudo,
mas também destaca a necessidade de diversificar os contextos de pesquisa em

educacao profissional no Brasil.
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4 CAMINHOS METODOLOGICOS: DA ESCUTA A CONSTRUGAO COLETIVA DO
CONHECIMENTO

Desde os primérdios, a busca pela compreensdo da realidade tem
acompanhado a trajetéria humana. A antropologia revela que, desde as sociedades
mais antigas, o ser humano procura entender e explicar o mundo que o cerca, movido
pela curiosidade e pela necessidade de atribuir sentido a existéncia (Minayo, 2009).

Para Freire (1983), o conhecimento n&o se constitui de forma isolada, mas
emerge da interagao entre as pessoas e o contexto em que estdo inseridas, sendo
constantemente ressignificado por experiéncias culturais, politicas, econémicas e
sociais. Nessa mesma dire¢do, Ciavatta (2015) propde uma leitura critica sobre a
producao do conhecimento, ao enfatizar que ela é atravessada por diferentes visées
de mundo e interesses sociais.

Diferentes concepgdes de mundo, diferentes pontos de vista sobre a vida
humana e a sociedade geram diversas necessidades e pautam interesses de
produgéo de conhecimento. Ndo ha neutralidade nem objetividade absoluta
nesse processo. Nao ha novidade neste fato, interesses e valores movem as
agbes humanas. A novidade pode estar nos problemas novos que o0s
diferentes sujeitos sociais se colocam, assim como nas respostas e nas

contradigbes que se geram em torno da realidade revelada pela palavra
(Ciavatta, 2015, p. 21).

Ao tratar da relagdo entre ciéncia e sociedade, Minayo (2009) destaca que a
busca pelo conhecimento € um processo continuo e inacabado, expressao da
natureza inquieta e investigativa do ser humano. A autora observa que, embora a
ciéncia ocupe posicado hegemdnica na cultura ocidental, ela ndo é a uUnica forma
legitima de compreender o real. Outras formas de conhecimento coexistem e
contribuem para a pluralidade de sentidos que compdem a realidade social. Essa
compreensao € essencial a pesquisa social, campo em que teoria, método e
criatividade se entrelagam na tentativa de captar as multiplas dimensbes e
contradi¢cdes da vida humana.

Gil (2008, p. 26) define a pesquisa social como “o processo que, utilizando a
metodologia cientifica, permite a obtengcdo de novos conhecimentos no campo da
realidade social”. Em consonancia, Minayo (2009, p. 15) conceitua metodologia como
o conjunto formado pelas “concepgdes tedricas de abordagem, o conjunto de técnicas
que possibilitam a construcdo da realidade e o sopro divino do potencial criativo do

investigador”.
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Assim, o desenvolvimento do conhecimento cientifico esta intrinsecamente
vinculado ao avang¢o da humanidade, refletindo sua permanente busca pela verdade
e pela compreensdo do mundo. A partir desse olhar, esta pesquisa, realizada no
contexto da Educacio Profissional da rede publica estadual do Rio Grande do Sul,
buscou investigar de que modo os processos formativos e os saberes docentes
contribuem para o desenvolvimento profissional dos professores da EPT e como tais
contribuigdes se refletem em suas praticas educativas. Para tanto, adotou-se uma
metodologia que privilegia a escuta ativa e a percepg¢ao do implicito, possibilitando
compreender a complexidade da realidade estudada e contribuindo para o

fortalecimento do campo educacional.

4.1 DESENHANDO O PERCURSO: ABORDAGEM E TIPO DE PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida a partir de uma abordagem qualitativa, escolhida
por permitir uma compreensdo mais profunda das percepg¢des e experiéncias dos
participantes. Nessa abordagem, a interagao entre pesquisador e participantes é parte
constitutiva do processo, pois o campo de pesquisa nao € neutro nem transparente.
As escolhas tedricas e metodolégicas orientam o olhar do pesquisador e influenciam
o0 modo como os sentidos/dados sao produzidos, analisados e compreendidos. Assim,
a pesquisa social se caracteriza como um processo dialdgico e reflexivo, no qual o
conhecimento é construido coletivamente e de forma contextualizada (Minayo, 2009).

Sob essas premissas, quanto aos procedimentos técnicos, a pesquisa foi
desenvolvida a partir de um Estudo de Caso, por compreender que essa abordagem
permitiria uma imersdo profunda na realidade investigada. Conforme Prodanov e
Freitas (2013, p. 60), o estudo de caso “consiste em coletar e analisar informacdes
sobre determinado individuo, uma familia, um grupo ou uma comunidade, a fim de
estudar aspectos variados de sua vida, de acordo com o assunto da pesquisa”.

De acordo com Yin (2001), o estudo de caso possibilita uma compreensao rica
e holistica de fenbmenos complexos situados em seus contextos reais. Como enfatiza
o autor, “a forgca do estudo de caso reside em sua capacidade de lidar com uma ampla
variedade de evidéncias (documentos, artefatos, entrevistas e observagdes) e na sua
flexibilidade metodoldgica” (Yin, 2001, p. 27). Essa perspectiva foi essencial para
apreender as multiplas dimensdes que constituem o desenvolvimento profissional

docente, compreendendo-o como um fendmeno social, histérico e dialdégico. Mais do



118

que um recorte metodologico, essa escolha representou um compromisso ético e
politico com wuma investigagcdo que busca compreender para transformar,
reconhecendo os sujeitos como protagonistas do processo formativo e das praticas
pedagogicas e educativas que constroem cotidianamente.

Cabe ressaltar que Oliveira e Piccinini (2009), apontam para a necessidade de
dois elementos de rigor cientifico na pesquisa qualitativa: a validade e a reflexividade.

A validade na pesquisa qualitativa se concentra em assegurar que 0s
resultados da pesquisa sejam confiaveis, criveis e representativos da realidade
investigada. Conforme discutido por Kvale (1995) e citado por Oliveira e Piccinini
(2009), a validacao da pesquisa qualitativa € um aspecto crucial que permeia todas
as etapas do processo de pesquisa.

A reflexividade na pesquisa qualitativa se refere a consciéncia critica do
pesquisador sobre seu proprio papel na construgdo do conhecimento. Através da
reflexividade, o pesquisador reconhece seus preconceitos, valores e experiéncias e
como esses fatores podem influenciar a pesquisa.

Adotar uma postura reflexiva na pratica de pesquisa representa o
reconhecimento da dimenséo ética da acao do pesquisador, expresso no respeito aos
participantes na conducao da pesquisa, no tratamento dos sentidos/dados construidos
e nos resultados apresentados. A reflexividade permite ao pesquisador ter
sensibilidade para agir em todos os momentos da pratica de pesquisa em todas as
suas particularidades; tendo ou sendo capaz de desenvolver um significado de indicar
e responder a preocupacoes éticas se e quando estas surgirem na pesquisa (Oliveira;
Piccinini, 2009).

Nesse contexto, assumiu-se a perspectiva de trabalhadora-pesquisadora,
conforme compreendida por Penido (2020), reconhecendo que a inserg¢ao profissional
no campo da Educacgido Profissional e Tecnoldogica ndao constitui um obstaculo a
investigacdo, mas um componente essencial dela. Essa posi¢cdo possibilitou uma
aproximacao sensivel e situada com os participantes da pesquisa, considerando o
compartilhamento de experiéncias e desafios proprios da docéncia na EPT. Tal
condicdo exigiu constante exercicio de reflexividade e rigor epistemoldgico,
assegurando que o vinculo afetivo e a pertenca institucional ndo comprometessem a
analise critica, mas contribuissem para o aprofundamento da compreensido do

fendmeno investigado.
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4.2 0 LUGAR E TERRITORIO DA PESQUISA: ONDE OS CAMINHOS SE CRUZAM

A instituicho em que a investigagdo se desenvolveu & compreendida,
simultaneamente, como lugar e territorio. Como lugar, configura-se como espago
vivido, permeado por experiéncias, relacbes, memorias e sentidos construidos
cotidianamente pelos sujeitos que nele atuam. Como territorio, constitui-se como
espaco social e institucionalmente produzido, atravessado por politicas publicas,
normativas, relagées de poder e intencionalidades formativas que incidem sobre a
docéncia na Educacgao Profissional e Tecnoldgica. Essa compreensdo dialoga com
Cunha (2008), ao conceber a escola como um espago que ultrapassa sua
materialidade fisica, assumindo-se como um contexto formativo no qual se produzem
aprendizagens, identidades e saberes docentes, em permanente interagcdo com as
condig¢des historicas e institucionais que o constituem.

Isto posto, apresenta-se a seguir a caracterizagao do lugar e territorio em que
a pesquisa foi realizada. As informagdes foram obtidas a partir do Regimento Escolar
(2020), do Plano Pedagdgico do Curso Técnico em Finangas (aprovado em 2024),
que se tratam dos documentos regimentais mais recentes, e da obra “50 anos nos
Caminhos da Educacao” (Monteiro, 2012), que registra a trajetéria histérica do
educandario.

O Instituto Estadual de Educacgao Professor Isaias, localizado na zona urbana
do municipio de Santiago-RS, pertencente a 352 Coordenadoria Regional de
Educacdo (CRE) da Rede Publica Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul. O
Instituto foi criado pelo Decreto Estadual n® 13.790, de 5 de julho de 1962, sob a
denominacéo de Colégio Técnico Comercial, funcionando inicialmente como anexo ao
Colégio Estadual Cristovao Pereira. Em 25 de maio de 2000, recebeu a atual
denominacgao e, em 2025, completou 63 anos de histéria. Sua origem remonta ao
Curso Técnico em Comércio e, ao longo das décadas, a instituicdo expandiu-se,
passando a abranger todos os niveis da Educagao Basica e consolidando-se como
referéncia regional em Educacao Profissional e Tecnologica (EPT).

No que se refere a abrangéncia da comunidade escolar, o Instituto esta situado
na porgdo nordeste do municipio, préximo a Rodovia BR 287, importante via de
acesso, em uma regiao composta por bairros residenciais de maior vulnerabilidade
social. Entretanto, recebe estudantes de todas as areas da cidade e também da zona

rural, no ambito da Educagao Basica. Ja na EPT, a abrangéncia € regional, atendendo
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alunos provenientes de Santiago, Capao do Cip¢, Itacurubi, Magambara, Nova
Esperanga do Sul, Sdo Francisco de Assis e Unistalda, o que reforga o papel do
Instituto como polo formativo e de integracéo territorial.

As Figuras 14 e 15 a seguir, apresentam a fachada da escola, simbolo da
histéria e da identidade do Instituto como espaco formador e socialmente

comprometido.

Figura 40 - Entrada do Instituto Estadual de Educagao Professor Isaias
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Fonte: Acervo institucional (2024).

Figura 43 - Fachada do Instituto Estadual de Educagao Professor Isaias
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Fonte: Elaborado pela autora (2024), a partir de dados do Google Earth Pro.
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Atualmente, o Instituto oferta Ensino Fundamental em tempo integral, Ensino
Médio regular, Curso Normal Integrado ao Ensino Médio, Curso Normal -
Aproveitamento de Estudos, além dos Cursos Técnicos em Contabilidade, Finangas
e Informatica (nas modalidades concomitante e subsequente) e Cursos de Formacéo
Inicial e Continuada (FIC).

A Figura 16 ilustra a organizacao da oferta formativa do Instituto, destacando a
amplitude e a diversidade dos cursos vinculados a Educagdo Profissional e

Tecnologica.

Figura 46 - Organizagao dos cursos ofertados pelo Instituto Estadual de Educagao Professor Isaias

INSTITUTO ESTADUAL DE EDUCACAO PROFESSOR ISAIAS
SANTIAGO - RS

Ensino Fundamental

EDUCAGAO BASICA . .
Ensino Médio

EDUCAGAO
— PROFISSIONAL E FIC — Qualificagao
TECNOLOGICA Profissional

Curso Normal de

Nivel Médio \
Curso Técnico em
/ \ Informatica
Curso Nermal -

Aproveitamento de

Estudos Curso Técnico em Curso Técnico em
Contabilidade Finangas

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

Entre os cursos de qualificagao profissional ofertados pelo Nucleo de Inovacao
para o Trabalho (NIT), destacam-se: Assistente Financeiro, Atendimento ao Publico e
Técnicas de Vendas, Canva Educacional, Docéncia e Tecnologias da Aprendizagem,
Ferramentas do Google para o Mundo do Trabalho, Informatica Basica, Profissional
de Apoio da Educacéao Especial e Instalador de Placas Solares. Essas formacdes sao
ministradas pelos docentes da instituicdo, em parceria com a Secretaria Municipal de
Educacao, a Secretaria Municipal de Desenvolvimento Econémico, o SINE/FGTAS e
empresas locais, evidenciando uma solida articulacdo entre escola, poder publico e
setor produtivo.

Para 2026, esta prevista a implantacdo do Curso Técnico em Automacgao
Industrial Integrado ao Ensino Médio, ampliando ainda mais a oferta formativa da
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instituicao.

Em relacao a infraestrutura, o Instituto dispde de ambientes pedagdgicos bem
equipados, entre os quais se destacam: Biblioteca, Laboratério de Robdtica, dois
Laboratorios de Informatica, Laboratério de Redes, Laboratorio de Montagem e
Manutengdo, Laboratério de Programacdo, Laboratério de Ciéncias, Sala de
Atendimento Educacional Especializado (AEE), Quadra Esportiva coberta, Refeitorio,
Sala de Video, Nucleo de Inovacédo para o Trabalho (NIT), Saldo de Eventos, Parque
Infantil, Brinquedoteca, dez salas de aula equipadas com televisores smart e acesso
a rede Wi-Fi aberta, além de espagos de convivéncia dispostos no amplo patio da
instituicdo. Complementam essa estrutura os setores administrativos, essenciais ao
funcionamento institucional, entre os quais se incluem: Recepcdo, Secretaria,
Recursos Humanos, Almoxarifado, Gestao Financeira, Direcdo, Vice Direg¢ao, Sala
dos Professores, Coordenagao Pedagdgica e Orientagdo Escolar, configurando um
espaco organizacional integrado que apoia o trabalho pedagdgico e a gestao escolar.

A manutengao e o bom funcionamento desses espagos dependem, em grande
medida, da gestdo eficiente dos recursos financeiros. Os recursos chegam a escola
tanto indiretamente, por meio do envio de equipamentos e materiais, como livros
didaticos e laboratdrios, quanto diretamente, via programas de transferéncia de
recursos, com destaque para o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE). Este
consiste em uma assisténcia financeira suplementar repassada anualmente pela
Unido, destinada a aquisicdo de materiais permanentes e de consumo, a manutengao
€ pequenos reparos, bem como a execugao de projetos pedagogicos e atividades
educacionais. O valor transferido tem como base o nUmero de alunos matriculados,
conforme o Censo Escolar do ano anterior, € sua aplicacdo € acompanhada e
aprovada pelo Conselho Escolar e pela Associagao de Pais e Mestres, garantindo a
transparéncia e a corresponsabilidade na gestao dos recursos publicos.

No contexto da EPT, destaca-se o perfil do corpo discente, composto
majoritariamente por jovens e adultos entre 17 e 30 anos, que buscam nao apenas
uma formacao técnica, mas também oportunidades de insercéo e ascensao no mundo
do trabalho. Esse publico caracteriza-se por uma trajetéria marcada pela busca de
qualificagao e melhoria das condi¢des de vida, o que reforgca o compromisso social da
escola com a formag¢ao humana integral.

A instituicdo conta com aproximadamente 600 estudantes, 50 professores e 10

agentes educacionais, distribuidos entre as areas de manutencao e infraestrutura,
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alimentacao escolar e administracio. As atividades ocorrem nos trés turnos — manha3,
tarde e noite —, o que possibilita a ampliagdo do atendimento e o0 acesso a educacgao
a diferentes perfis de estudantes.

O corpo docente da EPT é formado por dez professores com formacgdes
diversas, muitos deles com experiéncia prévia no setor produtivo, 0 que enriquece as
praticas pedagogicas e aproxima o ensino das realidades do trabalho. Embora esse
numero possa parecer reduzido diante da amplitude dos cursos, ele € funcional dentro
da estrutura da rede estadual, cujo regime de trabalho estabelece até 40 horas
semanais, sendo 26 horas de regéncia e 14 horas destinadas a atividades extraclasse,
como planejamento e reunides pedagdgicas. Essa organizagao favorece a atuagao
interdisciplinar e a circulagado docente entre diferentes cursos técnicos, fortalecendo o

trabalho coletivo e a integragao curricular.

4.3 TRILHAS DA INVESTIGAGAO: PROCEDIMENTOS E TECNICAS DE
CONSTRUGAO DOS SENTIDOS

Nesta investigacédo, optou-se pelo uso da expressao construgdo de sentidos
em substituicdo a termos como “coleta de dados” ou “dados”, por compreender que,
em investigagdes qualitativas de inspiragcao freireana, o conhecimento nao é extraido,
capturado ou recolhido como algo dado previamente, mas produzido na relagao
dialégica entre pesquisador(a) e participantes. Essa escolha ndo se restringe a uma
decisao terminoldgica, mas expressa uma concepgao epistemoldgica segundo a qual
os sentidos emergem da interacdo, da escuta atenta, da problematizagdo e da
reflexdo compartilhada.

Sob essa compreensdo, o processo investigativo configura-se como um
movimento coletivo, situado e historicamente constituido, no qual pesquisador(a) e
participantes assumem uma posigao ativa na produgao do conhecimento. Os sentidos
que emergem desse percurso nao se dissociam das trajetorias, dos contextos e das
experiéncias vividas, reafirmando o carater ético, formativo e dialégico da pesquisa
qualitativa no campo da educacao.

A pesquisa ocorreu junto ao corpo docente dos Cursos Técnicos do Instituto
Estadual de Educacdo Professor Isaias, abrangendo os cursos Técnico em
Contabilidade, Técnico em Finangas e Técnico em Informatica, na modalidade

subsequente.
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Para tanto, realizou-se inicialmente uma reunido com a equipe gestora e a
coordenacao pedagodgica dos Cursos Técnicos, com o objetivo de apresentar a
proposta da pesquisa e solicitar a utilizagado dos encontros pedagogicos dos docentes
como espaco privilegiado para o convite a participagdo e para a construgao coletiva
dos sentidos. A proposta foi acolhida pela equipe gestora e pelos professores,
possibilitando o inicio efetivo da investigagdo. Nesse momento, foi entregue o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice B), em duas vias, e, no ato
da devolutiva da via da pesquisadora, firmado e entregue o Termo de
Confidencialidade (Apéndice C), formalizando o compromisso com o sigilo € o
anonimato dos participantes.

Como critério de inclusdo, participaram da pesquisa apenas docentes
nomeados em concurso publico ou contratados em regime emergencial, com efetiva
regéncia nas turmas dos Cursos Técnicos. Foram excluidos do estudo os professores
que nao atuavam diretamente nesses cursos, bem como aqueles que n&o aceitaram
participar ou que, por qualquer motivo, optaram por se retirar da pesquisa em qualquer
de suas etapas. Tais critérios asseguraram a coeréncia do grupo participante e
contribuiram para que os sentidos construidos refletissem, de forma consistente, a
realidade investigada.

Com o propésito de delinear um panorama inicial dos participantes —
considerando aspectos como formagao académica, tempo de docéncia e outros
elementos relevantes — aplicou-se um questionario (Apéndice D), composto por
perguntas abertas e fechadas. O instrumento foi elaborado por meio da plataforma
Google Formularios e encaminhado individualmente aos participantes, via WhatsApp,
apods a assinatura do TCLE e do Termo de Confidencialidade, permitindo que cada
docente respondesse conforme sua rotina e organizagéo pessoal.

A elaboragdo do questionario constituiu uma etapa importante do processo
investigativo. Conforme destacam Prodanov e Freitas (2013), esse instrumento deve
apresentar linguagem clara, objetiva e isenta de ambiguidades, a fim de evitar
interpretacdes divergentes. Os autores ressaltam, ainda, a necessidade de atencgao a
extensao do questionario, uma vez que instrumentos excessivamente longos tendem
a desestimular a participacdo, bem como a importancia de explicitar os objetivos e a
relevancia da pesquisa para favorecer o engajamento dos respondentes.

Nesse sentido, adotaram-se procedimentos que assegurassem a compreensao

das questdes por todos os participantes, contribuindo para a construgao de sentidos
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e de informacbes consistentes, fundamentais para a credibilidade das analises
desenvolvidas ao longo do estudo.

O instrumento central de construcdo de sentidos desta pesquisa foram as
Rodas de Conversa, concebidas como espacgos de escuta sensivel, reflexdo critica e
producao coletiva de conhecimento, fundamentadas na perspectiva freireana de
educacao dialogica e horizontal. Mais do que uma técnica de pesquisa, as Rodas de
Conversa configuram-se como um modo de estar com o outro, no qual a palavra
circula, se problematiza e se ressignifica no encontro entre sujeitos.

No campo da pesquisa qualitativa em educagdo, as Rodas de Conversa
revelam-se um dispositivo metodoldgico potente, pois deslocam o pesquisador da
posicéo de observador externo e o inserem como sujeito implicado no dialogo, que
também aprende e se transforma no processo investigativo. Nesse espago, os
sentidos néo sao previamente definidos, mas emergem das trocas, das narrativas, das
tensbes e das convergéncias que se produzem na interagao entre os participantes.

Freire (1983, p. 46) afirma que “a educagédo é comunicagao, € dialogo, na
medida em que ndo é transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos
interlocutores que buscam a significacdo dos significados”. Nessa direcdo, ao
favorecer um clima de confianca e horizontalidade, as Rodas de Conversa
possibilitaram que os docentes expressassem suas vivéncias de forma espontanea e
auténtica, trazendo a tona histérias, percepcdes, sentimentos e saberes que
dificilmente emergiriam por meio de instrumentos estruturados ou unidirecionais.

Em sintese, as Rodas de Conversa constituem-se como espacos sustentados
pelas interlocucdes, pela afetividade e pelo prazer de estar com o outro, elementos
considerados essenciais por Warschauer (2017) nos processos formativos e
investigativos.

Ao todo, realizaram-se trés Rodas de Conversa, organizadas em ambientes
acolhedores e cuidadosamente preparados, incluindo dindmicas de socializacédo e
atividades de sensibilizacdo, com vistas a estimular a participacdo e o
compartilhamento de vivéncias, saberes e percepcdes. Esses momentos buscaram
favorecer um clima dialdgico e horizontal, coerente com os pressupostos teérico-
metodologicos da pesquisa.

Para assegurar o anonimato e o cuidado ético no tratamento das informacgdes,
os participantes escolheram codinomes inspirados na obra de Paulo Freire, e todo o

material produzido foi tratado de forma estritamente confidencial. Os encontros foram
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registrados por meio de gravacdes de audio, mediante consentimento dos docentes,
e posteriormente transcritos com o apoio de aplicativo de conversao de audio para
texto, garantindo a fidedignidade dos registros.

A realizacdo de trés encontros mostrou-se pertinente, pois permitiu o
desenvolvimento progressivo do didlogo. A medida que as Rodas de Conversa
avancavam, os participantes demonstravam maior familiaridade com a dinamica
metodoldgica, o que favoreceu a produgéo de narrativas mais densas, esponténeas e
reflexivas. Especialmente a partir da segunda roda, observou-se um ambiente de
confianga ampliada, no qual os docentes se sentiram mais a vontade para
compartilhar experiéncias, dilemas e saberes, enriquecendo o processo de construgao
coletiva de sentidos.

No ambito da pesquisa qualitativa, as falas produzidas nas Rodas de Conversa
sao compreendidas como narrativas, pois se constituem em relatos de experiéncias e
interpretacdes construidas na interagao entre os sujeitos. Em dialogo com Clandinin
e Connelly (2011), tais enunciados configuram unidades narrativas situadas, tecidas
no encontro entre memorias e praticas. Esse entendimento aproxima-se da
concepcao freireana de dialogo como espacgo de produgao de consciéncia, no qual os
sujeitos revisitam, ressignificam e transformam suas experiéncias (Freire, 2022c),
permitindo que essas narrativas sejam tratadas como unidades de significado para a
analise interpretativa.

A sistematizacdo das Rodas de Conversa esta apresentada no Quadro 8 a

sequir.

Quadro 8 - Sistematizacdo das Rodas de Conversa realizadas na pesquisa

Roda de Atividades Desenvolvidas Questdes Orientadoras da
Conversa Investigacéo
Roda I 1.Acolhida e Ambientacdo Afetiva: | 1. Que aspectos do seu processo

Entrega de cartdo com citagdo de Paulo | formativo vocé considera mais
Entrelaces da | Freire e Lembrancinha Afetiva de boas- | relevantes para sua atuacdo docente?
Formacao vindas.

Trajetériae | 2.Construcgao de Identidades | 2. Que aspectos da formacéo docente
Saberes Dialogicas: Escolha de codinomes | precisam ser reforcados para melhor
Docentes inspirados na obra de Paulo Freire e | preparar os professores para o0s

compartiihamento de seus significados | desafios da sala de aula?
pessoais.

3.Sensibilizacdo: A Metafora do | 3. Quais saberes s@o essenciais para
Caminho: Observacdao de imagem |um professor desempenhar seu
inspiradora  (estrada com  arvore) | papel?

acompanhada de mulsica suave;
compartilhamento de impressbes e
conexdes com a trajetoria docente.
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4. Reflexdes e Diadlogos que Revelam:
Discussao orientada pelas questbes
propostas.

5. Encerramento: Coffee break.

Roda ll:

Concepcdes
e Praxis na
EPT

1. Dindmica "Teia da EPT": Reflexdo
coletiva sobre a EPT a partir de palavras-
chave e conceitos basilares.
Compartilhamento de compreensfes e
construgdo colaborativa de uma "teia de
conexdes", simbolizando o
entrelacamento dos conceitos da EPT.

2. Reflexdes e Didlogos que Revelam:
Discussao orientada pelas questbes
propostas, conectando-as a teia
construida.

3. Encerramento: Entrega de cartdo com
citacdo de Paulo Freire, Lembrancinha
Afetiva e Coffee Break.

1. O que vocé compreende por
Educacéo Profissional e Tecnoldgica
(EPT)?

2. Como suas concepcdes sobre a
EPT influenciam suas praticas
docentes e o seu desenvolvimento
profissional?

Roda llI:

Necessidades
Formativas e
Projecées
para a
Formacéao
Permanente

l.Leitura e Reflexdo "Carta aos
Professores": Leitura sequencial e
comentada de um texto-sintese da obra
de Paulo Freire, incentivando a reflexao
sobre o fazer docente.

2. Reflexdes e Didlogos que Revelam:
Discussdo orientada pelas questbes
propostas, seguida do registro individual
das necessidades formativas em fichas e
fixacdo em um "Varal de Necessidades
Formativas na EPT".

3.Encerramento: Entrega de uma
Lembrancinha Afetiva e confraternizacéo
de encerramento.

1. Como vocé poderia melhorar o seu
desenvolvimento profissional e as
suas praticas pedagdgicas?

2. Quais assuntos, abordagens,
necessidades formativas vocé
elencaria para compor a formacao
permanente de professores de EPT?

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

As Rodas de Conversa tiveram duracéo aproximada de 1h45 cada. A Roda de

Conversa | contou com a participacdo de 8 docentes; a Roda de Conversa I,

igualmente, com 8 docentes; e a Roda de Conversa lll, com 9 docentes.

4.4 VOZES QUE COMPOEM A PESQUISA: O PERFIL DOS PARTICIPANTES

Participaram desta pesquisa dez docentes que atuam nos Cursos Técnicos em

Contabilidade, Financas e Informatica do Instituto Estadual de Educacédo Professor

Isaias, sendo sete homens e trés mulheres. Trata-se de um grupo marcado por

trajetdrias formativas diversas e experiéncias profissionais heterogéneas, cuja

pluralidade enriquece o processo educativo e reflete a complexidade propria da

Educacéao Profissional e Tecnoldgica (EPT). Essa diversidade, longe de representar

dispersao, constitui um elemento estruturante, pois evidencia multiplos modos de

compreender, exercer e significar a docéncia no campo da educacéo profissional.
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Cabe destacar que a trabalhadora-pesquisadora integra o grupo de dez
participantes, mas, ao atuar nas Rodas de Conversa, assumiu a fungao de mediadora,
conduzindo o dialogo, assegurando a participagao equitativa e preservando o foco nos
objetivos investigativos’ . Ao mesmo tempo, sua participagdo ocorreu em condigcdo
dialégica, compondo o coletivo que constroi sentidos na pesquisa, em coeréncia com
a perspectiva adotada neste estudo.

No Quadro 9, apresentam-se os codinomes escolhidos pelos participantes,
inspirados em palavras e conceitos presentes na obra de Paulo Freire, juntamente
com informacgdes referentes a idade, formagao académica, tempo total de docéncia,
tempo de atuagcdo na EPT, vinculo institucional e exercicio de outras atividades
profissionais. Essa sistematizacdo permite visualizar, de forma integrada, a

configuragéo do grupo participante.

Quadro 9 - Perfil geral dos participantes da pesquisa
Amor (41 anos) — Licenciada em Matematica, com habilitacdo em Fisica e Desenho Geomeétrico.
Possui Especializagdo em Educacdo Matematica e em Docéncia no Ensino Superior e Técnico.
Docente ha 19 anos, sendo 4 deles na EPT. E professora efetiva, aprovada em concurso publico na
rede estadual e na rede municipal atuando na Educacdo Basica, com carga horaria semanal de 40
horas.
Autonomia (49 anos) — Tecndlogo em Analise e Desenvolvimento de Sistemas, com
Especializacdo em Tecnologias para Aplicagcbes Web, Metodologias de Ensino e Mestrado
Profissional em Educacéo Profissional e Tecnoldgica. Possui curso técnico em Informatica. Leciona
h& 15 anos, todos na EPT. Possui vinculo contratual (40h) e dedica-se exclusivamente a docéncia.
Conscientizacdo (50 anos) — Licenciado em Matemética, com Especializacdo em Ensino de
Ciéncias e Matematica e dois mestrados na area tecnoldgica (Robdtica e Automacéo Industrial).
Possui curso profissionalizante em Eletronica Basica, Radiotécnica e Audio, Televisdo. Possui 13
anos de docéncia, sendo 11 na EPT. E servidor efetivo, na rede municipal e estadual, totalizando 60
horas semanais de trabalho. Exerce ainda a profissao de técnico em eletrénica.
Cooperagao (40 anos) — Tecndélogo em Andlise e Desenvolvimento de Sistemas, com
Especializacdo em Docéncia na Educacgdo Profissional e Tecnoldgica (em andamento). Possui
formacao técnica em Informatica e Contabilidade (cursada no I.E.E. Professor Isaias). Atua como
docente ha 2 anos, todos na EPT. Mantém vinculo contratual (40 horas) e exerce, paralelamente, a
funcdo de Analista de Suporte Técnico em Informética.
Coragem (75 anos) — Bacharel em Administracdo, com Formacédo Pedagdgica para disciplinas da
Educagéo Profissional e Especializagdo em Marketing. Possui 30 anos de docéncia, todos dedicados
a EPT. E professor contratado (40h) e, além da docéncia, atua como produtor rural.
Didlogo (42 anos) — Licenciada em Ciéncias Bioldgicas e em Pedagogia, com Especializacdo em
Educacdo Ambiental, Gestédo Escolar, Gestdo de Equipes e Viabilidade de Projetos e MBA Executivo
em Gestdo Ambiental e Manejo Florestal. Mestranda em Educacéo Profissional e Tecnoldgica.
Também possui Habilitacdo Plena para o Magistério e curso técnico em Administracdo. Atua na

7 Do ponto de vista metodoldgico, a inclusdo da pesquisadora no conjunto de participantes decorre da
natureza dialégica das Rodas de Conversa. Em abordagens qualitativas orientadas pelo pensamento
freireano, a escuta sensivel, o dialogo e a coparticipagao constituem principios éticos e epistemoldgicos
fundamentais, impossibilitando a separagéao rigida entre sujeito e objeto da pesquisa. Nesse sentido,
conforme argumentam Souza e Carvalho (2016), o pesquisador ndo assume uma posigao externa ou
neutra, mas integra o processo de produgao dos sentidos, atuando simultaneamente como mediador e
participante nas interagdes, contribuindo para a construgado compartilhada do conhecimento.



129

docéncia ha 23 anos, sendo 12 dedicados a EPT. Servidora efetiva (20h), também trabalha como
Analista Ambiental (biéloga).
Esperanca (32 anos) — Tecnologo em Analise e Desenvolvimento de Sistemas, com curso de
extensdo em Formacao Pedagogica para ndo licenciados e curso técnico em Informatica. Possui
curso técnico em Informatica. Leciona ha 10 anos, todos na EPT. E professor contratado (20h) e
trabalha também como programador.
Ousadia (29 anos) — Tecnoélogo em Analise e Desenvolvimento de Sistemas, com MBA em Gestéo
de Tecnologia da Informacéo e formacao técnica em Informatica (I.E.E. Professor Isaias). Atua ha 3
anos como docente, sendo 4 meses na EPT. E professor contratado (30h), sem outra atividade
profissional.
Transformacédo (26 anos) — Tecndloga em Andlise e Desenvolvimento de Sistemas, com
Especializacdo em Metodologias Ativas na Educacédo e Especializacdo em Docéncia na EPT (em
andamento). Formada também em cursos técnicos em Informatica para Internet e Informatica (I.E.E.
Professor Isaias). Atua ha 3 anos como docente, todos na EPT. Possui vinculo contratual (30h) e
dedica-se também ao empreendedorismo e a producao artesanal.
Utopia (68 anos) — Bacharel em Administracdo, com Especializacdo em Docéncia do Ensino
Profissional e em Controladoria de Empresas. Possui curso técnico em Contabilidade (I.E.E.
Professor Isaias). Tem 15 anos de experiéncia docente, integralmente na EPT. E professor
contratado (20h) e também exerce a profissdo de contador.

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa (2025).

A faixa etaria dos participantes varia de 26 a 75 anos, configurando um grupo
heterogéneo que combina jovens profissionais em inicio de carreira e professores com
bastante experiéncia docente. Essa diversidade de idades contribui para o intercambio
de saberes e para a convivéncia entre diferentes gera¢des de educadores, aspecto
que potencializa o dialogo entre perspectivas pedagogicas e praticas formativas.

Quanto a formagdo académica, observa-se predominancia de formacéo
tecnoldgica, seguida por licenciaturas e bacharelados. Dos dez participantes, cinco
sdo tecndlogos, trés licenciados e dois bacharéis, todos com algum tipo de pos-
graduacao lato ou stricto sensu, totalizando 90% com especializagdo, MBA ou
mestrado. Esse dado evidencia um corpo docente qualificado, cujos percursos
articulam saberes técnicos, pedagdgicos e cientificos.

Outro aspecto relevante € que a maioria realizou cursos técnicos, seja de forma
integrada ou concomitante ao Ensino Médio, seja posteriormente, apds o curso
superior, buscando aperfeicoamento pratico e formagao profissional ampliada. Entre
os participantes, quatro sado egressos do proprio Instituto, o que revela um vinculo
identitario e afetivo com a instituicao e reforgca o papel desta como formadora de
profissionais que retornam a ela na condigdo de docentes, fechando um ciclo
formativo significativo.

O tempo de docéncia varia entre 2 e 30 anos, com média de 13 anos de
experiéncia geral e 10 anos de atuagédo na EPT. Essa composigao reflete a presenga

de educadores experientes e estaveis, que conhecem o contexto da EPT, e também
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de novos docentes, que trazem perspectivas inovadoras e contemporaneas sobre o
ensino técnico.

Quanto ao vinculo institucional, sete participantes (70%) atuam em regime
contratual e trés (30%) sao efetivos, aprovados em concurso publico. Essa
predominancia de vinculos temporarios, caracteristica da rede estadual, suscita
reflexdes sobre as condigcdes de trabalho e os desafios a continuidade pedagdgica.

Outro aspecto a destacar € que sete participantes exercem outra atividade
profissional, nas suas areas de formagao inicial ou técnica. Essa dupla inser¢ao entre
o mundo do trabalho e a escola constitui um trago distintivo da EPT, pois favorece a
articulagdo entre saberes da pratica e saberes da docéncia, aproximando o ensino

das realidades produtivas e sociais.

4.5 SIGNIFICADOS QUE DESVELAM
CODINOMES

IDENTIDADES: A ESCOLHA DOS

As justificativas apresentadas pelos participantes para a escolha de seus
codinomes revelam dimensodes identitarias e valores que atravessam suas trajetérias
e refletem suas compreensdes sobre o ato de educar. Cada palavra escolhida
materializa um sentido de pertencimento e de posicionamento frente a profissao
docente, transformando-se em metafora de suas vivéncias e de suas crencas
pedagogicas.

O Quadro 10 apresenta os Codinomes escolhidos, significado que foi atribuido

pelo participante para justificar sua escolha e a analise interpretativa deste significado.

Quadro 10 - Significados atribuidos aos codinomes pelos participantes.

CODINOME

SIGNIFICADO ATRIBUIDO PELO
PARTICIPANTE

INTERPRETACAO

AMOR

AUTONOMIA

‘O afeto € um aspecto central no
meu trabalho com os alunos. Por
isso, a palavra amor define a forma
como vivencio a docéncia e minha
vida.”

“E  fundamental
autonomia aos estudantes;
entretanto, muitas vezes eles
encontram dificuldades para

proporcionar

A participante compreende o afeto
como elemento essencial da
docéncia, afirmando que o amor
define sua forma de se relacionar com
os alunos e de vivenciar o ato
educativo. Essa escolha traduz a
crenca de que ensinar implica cuidar,
acolher e estabelecer vinculos
humanos que fortalecem o processo
de aprendizagem.

A escolha do termo expressa a
conviccdo de que a autonomia
discente € um objetivo central da
pratica pedagdgica, ainda que



CONSCIENTIZAGAO

COOPERACAO

CORAGEM

DIALOGO

ESPERANCA

OUSADIA

exercer efetivamente essa
autonomia. Conceder autonomia
plena ao estudante pode resultar na
dificuldade de  gerenciamento
dessa liberdade, levando-o a
dispersao.”

“A palavra conscientizagdo remete
a importancia de estar ciente de
suas responsabilidades nos
diferentes papéis que se ocupa,
seja como aluno, professor e/ou
trabalhador.”

“Compreendo a cooperagao como
um elemento fundamental para o

processo educativo. @)
conhecimento passa a fazer
sentido quando tomamos

consciéncia de que somos capazes
de aprender, ensinar e, a0 mesmo
tempo, continuar aprendendo. A
conscientizacdo é, portanto, parte
fundamental desse  processo
educativo.”

“Escolho a palavra coragem porque
€ preciso afirmar que ndo me
identifico com as ideias de Paulo
Freire. Entendo que sua concepgéo
de educacdo possui uma forte
orientacdo ideolégica, o que, em
minha visdo, tem representado um
obstaculo ao avancgo do
desenvolvimento educacional no
Brasil.

‘O didlogo é fundamental, tanto
entre nés, enquanto educadores,
gquanto com os alunos e a
sociedade. A educagdo precisa
manter uma interlocu¢éo constante
com todas as perspectivas que lhe
sao inerentes.”

“Acredito que nossa existéncia se
fundamenta na esperanca, a
conviccdo de que o amanha sera
melhor. E essa expectativa que nos
impulsiona a seguir em frente,
lutando e perseverando
constantemente.”

“E necessario que eu tenha mais
ousadia em todos os aspectos da
vida.”
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permeada por desafios. @]
participante  reconhece que o
exercicio da liberdade exige
orientacdo e acompanhamento,

evitando dispersdes e fortalecendo o
papel do professor como mediador do
protagonismo estudantil.

O codinome reflete a importancia de
estar consciente das
responsabilidades que envolvem os
diferentes papéis assumidos pelo
sujeito. Revela uma postura ética e
reflexiva diante da pratica educativa.
O participante entende a cooperacéo
como um principio essencial do
processo educativo, no qual ensinar e
aprender sdo atos compartilhados.
Destaca que o conhecimento ganha
sentido quando construido
coletivamente e que a aprendizagem
colaborativa €é caminho para o
desenvolvimento pessoal e coletivo.

A escolha desse codinome simboliza
uma atitude critica e independente
diante das concepc¢bes pedagdgicas.
Para o participante, a coragem
representa a disposicdo  para
enfrentar o debate, questionar ideias
e defender posicionamentos proprios.

A participante destaca o didlogo como
fundamento das relagBes educativas
e sociais. Considera que a educagéo
deve manter interlocu¢do constante
entre professores, estudantes e
sociedade, permitindo a escuta, o
respeito a diversidade e a construgao
coletiva do conhecimento.

O significado atribuido expressa a
crenca de que a esperanca é forca
que sustenta a existéncia humana e
impulsiona o compromisso com o
futuro. Essa visdo traduz uma postura
otimista e resiliente, na qual o ato
educativo é compreendido como
espaco de renovacdo, Iuta e
perseveranca.

O termo representa a disposicao para
arriscar-se, inovar e enfrentar
desafios na vida e na pratica docente.
A ousadia é vista como atitude
necessaria para romper paradigmas e
construir novas possibilidades de
ensino, reforcando a importancia da
criatividade e da coragem
pedagégica.
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TRANSFORMACAO | “A palavra transformacdo traduz A escolha desse codinome reflete a
minha  percepcdo sobre a convic¢do de que a educagdo possui
educacdo, pois entendo que ela poder transformador, capaz de
tem o poder de modificar a vida das modificar vidas e realidades. A

pessoas. Vivenciei essa participante relaciona essa ideia a
transformacdo por meio da propria trajetoria pessoal,
educacdo ao longo da minha reconhecendo a educacdo como
trajetéria académica.” experiéncia emancipatéria e

promotora de mudancas sociais
significativas.

UTOPIA “Atualmente, vivenciamos uma O participante associa 0 termo a
espécie de utopia polarizada, em necessidade de buscar ideais e
gque cada grupo se considera promoverinovagcdo, mesmo diante de
superior ao outro. Na pratica, essa contextos de polarizacéo e
disputa impede que qualquer parte desigualdade.

consiga  promover  inovagdes

efetivas.”

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos didlogos e Sentidos Construidos na Pesquisa (2025).

A leitura conjunta dos significados revela um padrdo simbdlico de alto valor
formativo, centrado em ideias como afetividade, ética, transformacao e coletividade,
principios que ecoam na docéncia e na concepcao freireana de educagao. Termos
como Amor, Esperancga e Dialogo evocam a dimens&do humana e relacional do ensinar;
Coragem, Ousadia e Autonomia remetem a agao e reflexdo critica; e Cooperacgao,
Transformacgao, Conscientizagcdo e Utopia expressam o compromisso coletivo com a
emancipacao e a justica social.

Assim, os codinomes escolhidos tornam-se metaforas da docéncia vivida,
espelhando o modo como cada participante se reconhece no mundo e na profissao.
Neles ressoam as vozes que compdem o cotidiano da EPT, revelando que o
desenvolvimento profissional docente é também um percurso de autoconhecimento,

dialogo e transformacao.

4.6 TECENDO SENTIDOS: ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA COMO PROCESSO
INTERPRETATIVO

A analise dos dados desta pesquisa foi realizada por meio da Analise Textual
Discursiva (ATD), conforme a metodologia proposta por Moraes e Galiazzi (2011).
Essa abordagem, possibilita a construgdo de compreensdes emergentes a partir da
leitura e interpretacdo sistematica de textos, articulando o movimento entre
fragmentacgao, reconstrucao e sintese.

Segundo Moraes (2003), a ATD fundamenta-se em dois elementos centrais: a

leitura e significacdo e o corpus de analise, que corresponde ao conjunto de textos
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submetidos a interpretagcédo. O autor ressalta que “toda analise textual se concretiza a
partir de um conjunto de documentos denominado corpus” (Moraes, 2003, p. 194).
Neste estudo, o corpus foi constituido pelos questionarios respondidos pelos
participantes e pelas transcrigdes integrais das rodas de conversa, geradas a partir
das gravagdes de audio autorizadas.

Por meio da Analise Textual Discursiva realiza-se um percurso interpretativo
que se desdobra em trés etapas principais, interligadas em um processo ciclico e
reflexivo: desmontagem dos textos (unitarizagdo), categorizagéao e captagdo do novo
emergente.

No processo de unitarizagdo, o corpus foi submetido a desmontagem em
fragmentos significativos, nos quais cada trecho foi isolado segundo sua pertinéncia
para o fendmeno investigado. Durante essa etapa, conforme orientam Moraes e
Galiazzi (2011), cada fragmento identificado recebeu um cédigo representativo, que
permitiu organizar e rastrear todos os enunciados ao longo da analise. Para isso,
adotou-se um sistema de codificacdo que associa o codinome escolhido pelo
participante, a identificacdo sequencial da unidade, no formato Codinome-US_n.
Assim, por exemplo, as unidades atribuidas ao participante “Dialogo” foram
registradas como Dialogo—US 01, Dialogo—US 02, e assim por diante. Essa
estratégia permitiu manter a integridade das falas, assegurar a confidencialidade dos
participantes e, simultaneamente, preservar a possibilidade de retorno analitico as
contribuigdes individuais durante as etapas de categorizagéo e interpretacao.

Durante o processo de unitarizacado, cada fragmento do discurso isolado na
desmontagem do corpus foi cuidadosamente descrito, de modo a preservar seu
sentido essencial. Essa descricdo consistiu em reescrever o trecho selecionado com
clareza e completude, garantindo que cada unidade de significado representasse, por
si s6, uma ideia compreensivel e autbnoma (Moraes; Galiazzi, 2011). Trata-se de um
movimento interpretativo inicial, no qual se buscou explicitar o significado latente
presente na fala original, sem distorcer seu conteudo.

De forma complementar, utilizou-se um sistema de marcacao por cores para
indicar a categoria inicial atribuida a cada unidade no momento de sua identificagao.
Esse procedimento permitiu visualizar de maneira clara a distribuicdo das unidades
no corpus e facilitou o processo subsequente de agrupamento por aproximagao
semantica. Assim, ainda que nao tenham sido utilizados rétulos textuais para nomear

as unidades, a codificacao sequencial e a marcagao cromatica cumpriram a fungao
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metodoldgica de organizar o material e orientar a construgdo das categorias
emergentes. Essa etapa, exemplificada no Quadro 11, é fundamental para assegurar
que as unidades constituam bases analiticas consistentes, capazes de sustentar as

fases posteriores da categorizacéo e da elaboragdo das compreensdes emergentes.

Quadro 11 — Exemplo da sistematizagdo do processo de unitarizagéo.

UNIDADE DE SIGNIFICADO NA RODA DE UNIDADE DE SIGNIFICADO DESCRITA
CONVERSA
Cooperagdo-US_04 Também venho de uma formag&o técnica, o que faz

Também venho de uma formacao técnica. | com que a parte pedagdgica tenha sido bastante
Entdo a parte pedagogica acaba faltando | limitada no inicio da minha transicdo de carreira.
bastante nesse inicio de transicédo de carreira,
digamos assim
Cooperacao-US_05 Possuimos amplo conhecimento técnico, porém a
A gente tem bastante conhecimento técnico, | formacao pedagdgica costuma estar defasada, uma
mas o pedagogico fica um pouco defasado | vez que ndo fomos preparados especificamente
porque a gente ndo tem uma formacé&o pra ser | para atuar como professores.
professor também.
Conscientizacdo-US_10 Sabemos que o estudante aprende com o professor,
Porque a gente sabe que ele aprende com o | as vezes sem o professor e apesar do professor
professor, as vezes sem o professor e apesar
do professor
Autonomia-US_06 N&o fui preparado na minha formacao para dar aula
Eu néo fui preparado pra dar aula, e quando | e, ao iniciar a pratica docente, experimentei um certo
a gente entra pra dar aula toma um susto, | choque de realidade.
vamos dizer assim
Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Didlogos e Sentidos Construidos na Pesquisa (2025).

A etapa de categorizagdo, € descrita por Moraes (2003, p. 197) como “um
processo de comparacao constante entre as unidades definidas no processo inicial da
analise, levando a agrupamentos de elementos semelhantes”. Esses agrupamentos,
formados por proximidade de sentidos, originam as categorias de analise, que
orientam a construgdo da compreensdo tedrica do fendmeno estudado. Nesta
pesquisa, adotou-se um processo de categorizagdo misto, combinando abordagens
dedutiva e indutiva. Assim, partiram-se de categorias a priori, definidas com base na
fundamentacao tedrica, permitindo que, ao longo do exame das unidades, novas
categorias emergissem do proprio corpus.

Conforme Galiazzi e Souza (2021, p. 79), ha uma relagao direta entre o grau
de teorizacao atingido e a qualidade da analise, visto que as categorias a priori
derivam de pressupostos tedricos e as categorias emergentes decorrem das relagcoes
que se revelam no material empirico. Com base nessa concepgao, a analise inicial
desta pesquisa contemplou as seguintes categorias a priori:

» Falta de formagao pedagdgica e/ou especifica em EPT,
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« Saberes docentes;

* Desafios da docéncia;

* |dentidade docente;

« Praxis pedagogica.

Na etapa final da ATD, denominada captagcdo do novo emergente, sao
produzidas compreensdes ampliadas que articulam os sentidos presentes nas
unidades de significado, as categorias construidas e os referenciais teodricos
mobilizados. Essas sinteses interpretativas sdo apresentadas no Capitulo 5, por meio
dos metatextos correspondente as trés categorias finais emergentes da analise,
constituindo o nucleo central da interpretagdo dos resultados desta pesquisa.

De acordo com Moraes e Galiazzi (2011, p. 39), “os produtos de uma analise
textual necessitam ser validos e confiaveis”. Nesse sentido, a validagao dos resultados
desta pesquisa foi assegurada pela ancoragem das interpretagées nas unidades de
significado produzidas durante o processo de unitarizagao, as quais preservam com
rigor o sentido das falas originais dos participantes. O uso dessas unidades descritas
garante fidelidade as vozes docentes e assegura a autenticidade do percurso
interpretativo, permitindo que as compreensdes emergentes se mantenham coerentes
com o corpus analisado.

O movimento analitico da ATD é caracterizado por um processo auto-
organizador e dindmico, em que as compreensdes emergem da interagao entre caos
e ordem. Moraes (2003) compara essa dindmica a uma “tempestade de luz”, na qual,
a partir da desordem inicial dos textos, surgem novas formas de compreender o
fendmeno investigado. Assim, a analise nao se limita a identificacado de conteudos
explicitos, mas busca revelar as estruturas subjacentes e os sentidos latentes das
narrativas docentes, favorecendo uma leitura mais profunda sobre o desenvolvimento

profissional e os saberes construidos na docéncia da EPT.

4.7 ETICA E COMPROMISSO COM O HUMANO: O CUIDADO NA PESQUISA

A realizagcdo desta investigagdo pautou-se em principios éticos que
reconhecem o outro como sujeito de direitos e de saberes. Conforme Carpenedo,
Rossi e Machado (2019), a ética se constroi historicamente, adaptando-se a medida
que a sociedade evolui e as pessoas aprendem a conviver, sendo ela o que viabiliza

a vida em sociedade e assegura o respeito aos interesses e ao bem-estar de todos os
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seres Vivos.

A rapida expansdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico intensifica a
necessidade de reflexdo ética nas praticas de pesquisa. Segundo os mesmos autores,
“‘conforme avanca a ciéncia, avangcam também as maneiras de se intervir na vida das
pessoas e do meio ambiente, de maneira que se torna imperativo criar formas de
controle sobre essa intervencdo” (Carpenedo; Rossi; Machado, 2019, p. 25). Assim,
torna-se imprescindivel estabelecer limites éticos e mecanismos de protecdo que
garantam a dignidade humana e o respeito aos participantes das investigagbes
cientificas.

Dessa forma, as constru¢des de sentidos da presente pesquisa tiveram inicio
apenas ap6s a aprovagao do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) do Instituto Federal
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha (IFFar), em conformidade com a
Resolugao n°® 466/2012 do Conselho Nacional de Saude. A aprovagao foi registrada
sob o Certificado de Apresentacdo para Apreciacdo Etica (CAAE) n°
82792124.5.0000.5574 e Parecer Consubstanciado.

O processo de consentimento livre e esclarecido foi conduzido com
transparéncia e cuidado. Inicialmente, a proposta da pesquisa foi apresentada aos
docentes dos Cursos Técnicos, detalhando seus objetivos, procedimentos, beneficios
e possiveis riscos. Em seguida, cada participante assinou o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) e o Termo de Confidencialidade, assegurando a prote¢ao
de suas identidades e informacbes pessoais. Esses procedimentos fortaleceram o
vinculo de confianga entre pesquisadora e participantes, criando um ambiente de
respeito mutuo e colaboragao.

Ademais, foi garantido aos participantes o direito de desistir da pesquisa a
qualquer momento, sem prejuizo ou constrangimento, preservando integralmente o
sigilo das informagdes compartilhadas. Tal postura reforgca a compreensao de que a
ética na pesquisa vai além do cumprimento formal de normas: trata-se de um
compromisso humanizador, que reconhece a pesquisa como encontro dialégico entre
sujeitos, pautado pelo cuidado, pela escuta e pelo respeito a singularidade de cada

participante.
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5 NAS TRAMAS DO DIALOGO: SENTIDOS E REFLEXOES SOBRE A DOCENCIA
NA EPT

O processo investigativo desenvolvido ao longo desta pesquisa permitiu que
diferentes vozes, experiéncias e percepgbes sobre a docéncia na Educagao
Profissional e Tecnolégica viessem a tona, compondo um tecido interpretativo
marcado pela pluralidade e complexidade das narrativas docentes. Este capitulo
apresenta as compreensdes emergentes que se delinearam a partir do dialogo
estabelecido com os docentes, com vistas alinhadas ao propdsito da pesquisa, qual
seja: investigar de que modo os processos formativos e os saberes docentes
contribuem para o desenvolvimento profissional dos professores da EPT e como tais
contribuicdes se refletem em suas praticas educativas.

A organizagao deste capitulo reflete o percurso interpretativo da Analise Textual
Discursiva (ATD). Inicialmente, apresenta-se a analise da atividade de sensibilizagao
da Roda de Conversa I, na qual a “Metafora do Caminho” atuou como um disparador
de sentidos e reflexdes sobre o0s percursos pessoais e profissionais dos docentes. Em
seguida, é exposto o quadro sintese das categorias iniciais, intermediarias e finais.
Por fim, o capitulo se concentra na interpretagao das trés categorias finais, que foram
consideradas, nesta pesquisa, como eixos tematicos e que sintetizam os principais
achados desta investigacéo.

Por coeréncia com a metodologia e o referencial tedrico da pesquisa, ao longo
do Capitulo 4 - Caminhos Metodoldgicos: da Escuta a Construcdo Coletiva do
Conhecimento, os sujeitos da investigagcao foram referidos como "participantes"”, em
reconhecimento ao seu papel ativo na construgao de sentidos das Rodas de Conversa.
A partir deste capitulo de resultados e discussdes, adotar-se-a o termo "docente”,
seguido ou nédo do Codinome escolhido por cada um durante a Roda | (ex.: Docente
“Esperancga”), visando reforgar o foco da pesquisa no desenvolvimento profissional
docente da EPT.

As andlises desenvolvidas a seguir buscam dar visibilidade aos sentidos
produzidos pelos docentes ao narrarem suas trajetérias formativas, saberes
mobilizados na pratica pedagdgica, concepcdes de docéncia e de formacado, bem
como os desafios enfrentados no exercicio profissional. Ao integrar esses elementos
as discussdes tedricas que fundamentam o estudo, procura-se aprofundar a

compreensao dos saberes docentes presentes na pratica pedagdgica e das
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concepgodes de docéncia e formagao que orientam o trabalho na EPT. Esse movimento
possibilita interpretar como os docentes constroem significados sobre sua atuagao,
como se posicionam diante das demandas da EPT e de que maneira tais processos

influenciam seu desenvolvimento profissional.

51 CAMINHOS QUE FALAM: A SENSIBILIZACAO PELA IMAGEM E OS
SENTIDOS DA CAMINHADA DOCENTE

A atividade de sensibilizagao realizada na primeira roda de conversa constituiu
um momento significativo para a emergéncia de percepg¢des iniciais sobre a trajetoria
profissional e formativa dos docentes. A partir da observacdo da imagem de uma
estrada sinuosa e de uma arvore frondosa, os docentes foram convidados a refletir
sobre o “caminhar”, compreendido como metafora de suas experiéncias, escolhas e
movimentos na docéncia. As unidades de significado produzidas expressam
elementos que iluminam aspectos essenciais da pratica educativa e da construcéo da
identidade profissional.

Um primeiro conjunto de falas evidencia a compreensao da caminhada como
um processo individual, marcado por vivéncias singulares e modos distintos de
construir o percurso docente. Como expressou um docente, “embora exista um
caminho a ser seguido, a caminhada é uma experiéncia individual de cada um de n6s”
(Cooperagao). Essa percepgéao dialoga com Freire (2022c), ao reconhecer que cada
sujeito constréi sua formagao na relagdo consigo, com o outro e com o mundo. Ao
mesmo tempo, essa jornada individual esta inserida em um contexto social e
colaborativo, no qual o didlogo, a troca e o apoio mutuo enriquecem e ampliam as
possibilidades de crescimento.

A nocéao de que o desenvolvimento nio € linear também emerge com forga nas
falas. Uma docente reconhece que sua trajetdria foi marcada por “altos e baixos, tanto
na dimensao profissional quanto académica”, enfatizando que, ao revisitar sua propria
producao, surpreendeu-se ao perceber avangos antes nao reconhecidos. Em suas

palavras:

Percebi que o percurso nao é linear... Ao olhar para tras e analisar essa
caminhada, reconheco a trajetdria construida até o momento e percebo que
ainda ha muito a ser conquistado. Aceito que o processo nao € linear, que
isso faz parte do desenvolvimento e estd tudo bem (Transformacgao).
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Esse entendimento destaca a docéncia como um movimento continuo de
construgdo, revisao e ressignificacdo, aproximando-se de Imbernéon (2010), para
quem o desenvolvimento profissional ocorre de modo continuo, mas nao uniforme,
influenciado pelas experiéncias e pelas condi¢gdes concretas da pratica.

A presenca de incertezas também compde as interpretagdes sobre o percurso.
“Ainda ndo conseguimos ver com clareza o nosso destino” (Conscientizagao), afirma
um dos docentes, apontando para a dimensio imprevisivel que caracteriza tanto a
formagdo quanto o exercicio profissional. Tais incertezas se relacionam as
transformacgdes constantes no campo educacional, a dindmica da EPT e as exigéncias
contemporaneas que tensionam a pratica docente. Diante disso, a capacidade de
adaptacao aparece como elemento central: “Adaptamos nossa caminhada conforme
as necessidades que surgem ao longo dessa jornada” (Conscientizagéo).

Esse movimento implica tomada de decisbes permanentes e conscientes.
Como sintetiza o docente Utopia: “Durante a caminhada, € necessario analisar os
caminhos disponiveis e buscar aquele que melhor se adequa, tomando decisdes
conscientes e fundamentadas.”

A analise evidencia que os docentes concebem sua trajetéria como um
processo reflexivo, que envolve escolhas e reposicionamentos diante dos desafios e
possibilidades emergentes.

A imagem da arvore também suscitou interpretagdes ligadas aos saberes
experienciais e a identidade docente. As raizes foram associadas a base que sustenta
a trajetdria, ao conjunto de aprendizagens acumuladas ao longo da vida e da profissao.
“As raizes representam a base solida que sustenta toda a trajetoria profissional e
pessoal”’ (Autonomia). Ja os galhos foram metaforizados como expanséo, crescimento
e ampliagdo da formacado: “A arvore, que um dia foi apenas uma semente,
desenvolveu-se e conseguiu expandir-se... alcangcando o mais longe possivel com
seus galhos” (Amor).

Esses sentidos dialogam com concepg¢des tedricas sobre saberes docentes,
principalmente os saberes experienciais discutidos por Tardif (2014), que compreende
a experiéncia como fundamento da identidade e do agir docente.

As metaforas do “sol” e da “sombra” reforcam a compreensao da docéncia
como percurso marcado por desafios € momentos de maior tranquilidade. Uma

docente relata:
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Minha caminhada foi marcada, em sua maior parte, pelo sol, simbolizando o
percurso mais arduo e desafiador, do que pela sombra... é fundamental refletir,
recordar nossas origens e manter a consciéncia sobre a dire¢gdo que estamos
tomando (Amor).

Algumas falas tornam evidente ainda que a docéncia é percebida como um
caminho permeado de propdésito, implicagao afetiva e sentidos:

A caminhada deve ser apreciada, valorizando a beleza de cada passo do
percurso (Autonomia).

Cada pessoa possui uma caminhada, marcada por momentos de sombra e
de sol... Contudo, o que realmente importa € que a caminhada, a escolha pela
docéncia, é uma trajetéria significativa e bonita (Dialogo).

A ideia de que a caminhada docente € escolha carregada de sentido articula-
se a perspectiva de Pimenta (1999), que entende a identidade docente como
construgcao permanente orientada por valores, decisbes e praticas que conferem
significado a profisséo.

Por fim, emergem sentidos vinculados a responsabilidade ética que orienta a
tomada de decisbes ao longo da trajetéria. Os docentes Coragem e Utopia
apresentam uma preocupagdo com o impacto das acgdes docentes, com o
compromisso profissional e com as implicagdes das escolhas feitas no cotidiano
educativo.

As reflexdes sobre responsabilidade e decisdao encontram respaldo em Freire
(2022c), ao afirmar que a pratica docente requer uma ética fundada no compromisso
com os estudantes e com o sentido social da educacéo.

No conjunto, as unidades de significado produzidas a partir da analise da
imagem ofereceram um panorama inicial das concepgodes, saberes, percepcdes e

desafios que atravessam o trabalho docente na EPT.

5.2 TRILHAS INTERPRETATIVAS: O DELINEAMENTO DAS CATEGORIAS FINAIS

Apos a analise da atividade de sensibilizagcdo realizada na primeira roda de
conversa, apresentam-se as categorias construidas a partir do exame aprofundado
do corpus. Conforme ja detalhado na metodologia, o processo de categorizagéo,
inerente a Analise Textual Discursiva (ATD), resultou da aproximagao entre unidades
de significado que apresentavam sentidos convergentes. Esse movimento possibilitou
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a emergéncia de trés eixos tematicos (categorias finais).

O Quadro 12 a seguir ilustra o percurso da redugéo e compressao do material
empirico, evidenciando o caminho da analise que partiu da vasta gama de expressdes
iniciais, culminando nas trés categorias finais que serédo interpretadas detalhadamente
nas proximas segodes, representando a construgcao de sentidos dos docentes da EPT

sobre sua formacéo e pratica profissional.

Quadro 12 - Percurso da Construcdo de Sentidos: Categorias da Analise Textual Discursiva

CATEGORIAS INICIAIS
(a priori e emergentes)
Formacé&o inicial

Falta de formacé&o pedagdgica
elou especifica em EPT
Formacé&o permanente
Necessidades formativas
Tecnologias aplicadas a
Educacéo

Inteligéncia Artificial
Saberes docentes

Identidade docente
Contribui¢des das vivéncias e
datrajetéria

Praxis pedagogica

Desafios da docéncia

Politicas educacionais

Compreensdao sobre EPT
Trabalho e Educacéo

CATEGORIAS
INTERMEDIARIAS
A formacdo inicial e seus
limites para a docéncia na
EPT
Lacunas pedagdgicas e a
necessidade de formacgéo
especifica para a EPT
Formacao permanente:
necessidade, movimento e
responsabilidade
Faltas que significam,
desejos que projetam:
necessidades formativas na
EPT
O mosaico dos saberes
mobilizados na docéncia da
EPT
Identidade docente:
significacdes que se
renovam na trajetéria e na
prética
Praxis pedagdgica: entre
reflexdo, intencionalidade e
transformacgéo
Tensdes e desafios da
pratica docente na EPT
Politicas educacionais
contemporaneas e seus
efeitos sobre a docéncia na
EPT
Concepcdes sobre trabalho,
formacéo e EPT:
atravessamentos e disputas
de sentido

EIXOS TEMATICOS
(Categorias Finais)
Entre fios e lacunas: o
desenvolvimento
profissional como
construgcdo permanente

Na tessitura da praxis:
saberes e identidades em
(trans)formacéo

Docéncia em movimento:
contradi¢cdes, desafios e
caminhos (re)desenhados

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Dialogos e Sentidos Construidos na Pesquisa (2025).

A partir dessa organizagdo, cada categoria final foi analisada, buscando
compreender os sentidos atribuidos pelos docentes a formagao, aos saberes e as
condicdes de trabalho na EPT. As interpretacdes apresentadas refletem, portanto, a
tessitura discursiva produzida nas rodas de conversa e na interacdo com o referencial

tedrico, permitindo iluminar aspectos centrais do desenvolvimento profissional
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docente.

Assim, os trés agrupamentos refletem os principais eixos tematicos emergentes
da analise, ao mesmo tempo em que mantém coeréncia tedrica e metodologica. Eles
permitem compreender de modo integrado como os docentes significam sua formagao,
seus saberes, suas praticas e os desafios da EPT, constituindo a estrutura

interpretativa que orienta as analises apresentadas nas se¢des seguintes.

5.3 ENTRE FIOS E LACUNAS: O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL COMO
CONSTRUGAO PERMANENTE

O desenvolvimento profissional docente, nas narrativas dos docentes, aparece
como um processo continuo, marcado pela articulacédo entre formacao, experiéncia e
reflexdo. Os discursos evidenciam que a formacgéo, longe de se encerrar na graduagao
Ou em cursos pontuais, € vivida como travessia permanente, permeada por lacunas,
redescobertas e aprendizagens que se atualizam no cotidiano da pratica. Essa
compreensao dialoga com Imberndén (2010), ao afirmar que o desenvolvimento
profissional € sempre inacabado, contextual e dependente das condi¢cdes de trabalho,

das interagdes e das vivéncias que constituem o professor.

5.3.1 A formacgao inicial e seus limites para a docéncia na EPT

Um dos aspectos recorrentes nas falas diz respeito a insuficiéncia da formacao
inicial para o exercicio da docéncia na Educacao Profissional e Tecnoldgica. Para
grande parte dos participantes, a graduacao esteve orientada prioritariamente ao setor
produtivo e ndo ao campo educativo. Como expressa uma docente: “Minha formacgao
superior nao foi direcionada para a pratica docente... foi pensada para atuar em
empresas” (Transformagao). Outro professor reforga essa percepgao ao afirmar: “Nao
fui preparado na minha formacgao para dar aula e, ao iniciar a pratica docente,
experimentei um certo choque de realidade” (Autonomia).

Esses relatos dialogam diretamente com as analises de Moura (2008) e Araujo
(2008), que evidenciam que grande parte dos docentes da EPT chega a sala de aula
oriunda de formacgdes técnicas ou bacharelados, sem uma preparacdo pedagogica

sistematizada. Compreende-se assim que esse percurso gera insegurangas, limita o



143

dominio de saberes didaticos e fragiliza a compreensao da docéncia como mediagao
entre conhecimento técnico, mundo do trabalho e formag¢ao humana integral.

De forma semelhante ao que expressam os docentes desta pesquisa, Moura
(2008) destaca que uma parte dos professores que ingressa na EPT possui formagao
oriunda de licenciaturas voltadas as disciplinas da educacéo basica. Nesses casos,
embora possuam formagao pedagdgica e estejam habilitados para atuar no ensino
fundamental ou médio, ensinando matematica, quimica, geografia, histéria, entre
outras areas, isso nado significa que estejam preparados para trabalhar em cursos cuja
finalidade é a formacéao profissional. Para o autor, atuar na EPT exige um tipo de
preparagdo que ultrapassa o dominio disciplinar tradicional e demanda uma
aproximacao efetiva com as questdes que articulam educacéo e trabalho, bem como
com as especificidades da area técnica em que o docente leciona. Essa formacéao é
necessaria para que o professor consiga estabelecer vinculos entre os conteudos
escolares e a preparacao profissional, contribuindo para reduzir a fragmentacao
curricular e promover uma formagao mais integrada e contextualizada.

Mesmo quando a formacgao inicial ocorre no ambito de licenciaturas, o estagio
supervisionado, compreendido “como componente curricular e eixo central nos cursos
de formacado de professores” (Pimenta; Lima, 2017Warachau), é frequentemente
percebido como insuficiente em duragao e profundidade. Um docente sintetiza essa
sensacgao ao relatar: “O tempo de estagio foi insuficiente... e, mesmo planejando a
aula detalhadamente, muitas vezes ndo conseguimos executa-la como o previsto”
(Conscientizacao).

Esse depoimento aproxima-se das analises de Pimenta e Lima (2017), que
problematizam o estagio como espago privilegiado de construcdo da identidade
docente, mas que, na pratica, muitas vezes é reduzido a uma atividade burocratica,
desconectada das complexidades reais do trabalho pedagogico. Da mesma forma,
Marcelo Garcia (1999duart) destaca que a formagao inicial tende a oferecer uma visao
idealizada da docéncia, sendo o contato com a pratica, repleta de imprevistos, tensées
e contradicbes, 0 momento em que o professor efetivamente amplia e ressignifica seu
repertoério profissional.

Nessa mesma diregao, Freire (2022c) enfatiza que a docéncia demanda uma
postura critica e reflexiva, fundada na unidade entre acao e reflexdo. Quando o estagio
nao promove esse movimento dialdgico, investigativo e problematizador, perde

poténcia como espaco formador. Como consequéncia, os professores ingressam na
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profissdo com lacunas que sé séo enfrentadas posteriormente, na vivéncia cotidiana
da sala de aula, onde a pratica educativa exige tomada de decisdes, posicionamento
ético e reinvencao constante do fazer pedagogico.

As falas dos docentes evidenciam precisamente essa distancia entre o
planejado e o vivido, revelando que a pratica ndo apenas desafia, mas reorganiza
crengas, expectativas e saberes construidos na formacgéo. Assim, a insuficiéncia
percebida no estagio ndo se limita ao tempo destinado as atividades, mas aponta para
uma questao estrutural: o descompasso entre a formagao académica e as exigéncias
concretas da docéncia na EPT.

Diante desse cenario, as criticas apresentadas pelos docentes ndo devem ser
interpretadas como percep¢des isoladas ou circunstanciais, mas configuram analises
ancoradas na experiéncia concreta dos docentes, revelando percepcodes criticas sobre
o processo formativo. Nesse sentido, as falas dos participantes reafirmam a urgéncia
de repensar a formacao inicial para além do cumprimento formal de estagios,
avangando em diregdo a propostas mais integradas, contextualizadas e capazes de
aproximar o futuro professor do carater dindmico e desafiador do trabalho educativo,

especialmente no contexto singular da Educacéao Profissional e Tecnolégica.

5.3.2 Lacunas pedagodgicas e a necessidade de formacgao especifica para a EPT

As falas dos docentes evidenciam um reconhecimento claro das lacunas
formativas que atravessam sua entrada e permanéncia na docéncia da Educacéao
Profissional e Tecnoldgica. Esse reconhecimento ndo aparece de modo superficial,
mas como analise referenciada na realidade investigada, elaborada a partir das
experiéncias concretas de quem vive cotidianamente as tensdes do trabalho educativo.
Muitos participantes relatam que sua trajetéria formativa esteve profundamente
marcada pelo predominio dos saberes técnicos, com pouca ou nenhuma énfase nos
fundamentos pedagodgicos. Como sintetiza um professor: “possuimos amplo
conhecimento técnico, porém a formagdo pedagdgica costuma estar defasada”
(Cooperacgao).

Tal depoimento refor¢a que a auséncia de formacgao docente especifica ndo se
reduz a falta de um componente curricular, mas deriva da prépria légica de
constituicdo dos cursos superiores frequentados por muitos professores da EPT,

sobretudo tecndélogos, bacharéis e profissionais oriundos de areas técnicas, cujo foco
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principal é o setor produtivo e ndo a docéncia. A narrativa de um docente explicita
essa tensao: “minha trajetéria formativa foi marcada por experiéncias profissionais,
mas nao realizei estagio em sala de aula” (Utopia). Essa constatagdo converge com
Machado (2019), ao indicar que a formagao docente para a EPT no Brasil ainda carece
de politicas robustas de institucionalizagdo, especialmente no que se refere a
preparagao pedagogica.

Além disso, a pratica, elemento estruturante da docéncia na EPT, aparece nas
falas como eixo que tensiona ainda mais a lacuna pedagodgica. Um dos docentes
afirma que, embora reconhega a importancia da didatica, “a maior parte do
aprendizado esta na pratica” (Cooperagao), o que reforga a imbricacao entre trabalho
e formagéao no cotidiano da EPT. Essa percepgao encontra didlogo com Araujo (2008,
p. 56-57), para quem a didatica deve ser compreendida como espacgo de integragao
entre teoria e pratica, rompendo com visdes dicotbmicas que separam
“profissionalizacédo” e “escolarizacdo”, ainda recorrentes em muitas praticas
formativas.

A analise ganha densidade quando articulada as especificidades da EPT.
Machado (2019) esclarece que atuar nesse campo exige distintos saberes e
responsabilidades formativas, variando conforme a forma de oferta dos cursos. Na
modalidade integrada, exige-se articulagdo entre conhecimentos cientificos,
tecnoldgicos, sociais e humanisticos; na concomitante, demanda-se planejamento em
sintonia com percursos paralelos dos estudantes; e, na subsequente, contexto dos
docentes desta pesquisa, o desafio recai sobre a formagao de um publico heterogéneo,
com trajetdrias desiguais, exigindo ao mesmo tempo reforco da formagao basica e
aprofundamento técnico-profissional. Esse cenario evidencia a magnitude da
docéncia na EPT, que ultrapassa o dominio de conteudos e requer compreensio
ampliada da relagao entre ciéncia, trabalho, cultura e tecnologia.

Nesse horizonte, Araujo (2008) aprofunda a discussao ao defender que atuar
na EPT exige dos docentes algo que vai além do dominio técnico das éareas
especificas: requer uma soélida compreensao dos métodos didaticos capazes de
viabilizar a transposicdo didatico-pedagégica do conhecimento de forma
contextualizada e significativa. Soma-se a isso a importancia da pesquisa como
componente estruturante da docéncia, pois € por meio dela que o professor atualiza
saberes, analisa criticamente sua pratica e mantém a pertinéncia formativa de seu

trabalho.
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Esse entendimento também atravessa as narrativas dos participantes, ora
como reconhecimento, ora como auséncia sentida. Um docente afirma: “sou
profundamente grato pela minha formagao pedagdgica” (Coragem), ressaltando o
impacto positivo da dimenséo didatica em sua atuagéo. Outro, porém, evidencia a
lacuna formativa ao reconhecer que “a falta de preparagdo pedagodgica inicial
impactou diretamente no desenvolvimento das minhas habilidades nessa area”
(Utopia).

A formacéo pedagdgica, quando presente, aparece como elemento que amplia
horizontes e reorganiza praticas, como expressam os docentes: “a formagao
pedagogica oferece ao professor ferramentas que possibilitam um amplo dominio do
espagco pedagogico” (Coragem) e “o conhecimento pedagogico amplia as
possibilidades na docéncia” (Cooperagao). A analise dessas vozes permite
compreender que a formagao pedagogica promove deslocamentos epistemoldgicos e
identitarios essenciais para o exercicio da docéncia em um campo tao singular quanto
a EPT.

Em conjunto, as narrativas dos docentes e os aportes teéricos de Machado
(2019), Araujo (2008) e Moura (2008) reforcam o entendimento de que as lacunas
pedagdgicas nao sao circunstanciais, mas estruturais, derivadas da dissociagao
historica entre formacéo técnica e formacao docente no Brasil. As vozes dos docentes,
ancoradas em suas vivéncias, constituem analises criticas que evidenciam a
necessidade de uma formagéo inicial especifica para a EPT, capaz de integrar saberes
pedagdgicos, dominio técnico e compreensao da funcdo social da educagao
profissional. Assim, reconhecer essas lacunas ndo é apenas apontar falhas, mas
iluminar caminhos para fortalecer a identidade docente e ampliar a poténcia formativa
da EPT.

5.3.3 Formacao permanente: necessidade, movimento e responsabilidade

A formacgéo permanente emerge, nas narrativas dos docentes, como dimenséao
imprescindivel do desenvolvimento profissional, articulando-se a concepgao de que a
docéncia é uma atividade profissional construida no tempo e em processo continuo,
exigindo constante reflexao e reconstrugéo da pratica. Imbernén (2010; 2022) defende
que o desenvolvimento profissional ndo se limita a atualizagdo de conteudos, mas

constitui um processo dialégico, critico e colaborativo, situado nas condigdes
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concretas de trabalho e nas necessidades reais dos educadores. Em sintonia com
essa perspectiva, Freire (2022c) destaca que a formagao docente se fortalece quando
o professor assume uma postura critica diante de sua propria pratica, colocando em
didlogo seus saberes, experiéncias e desafios cotidianos. Assim, a reflexdo
sistematica sobre o fazer pedagdgico torna-se elemento essencial para transformar a
acgao e qualifica-la no percurso formativo.

Partindo dessa compreensao ampliada de formacgao, as vozes dos professores
da EPT revelam que eles interpretam suas trajetérias como processos em constante
construgcdo e reconhecem a necessidade de seguir estudando, aprofundando-se e
ampliando seus saberes. Como sintetiza um docente: “a formagao permanente possui
um papel fundamental nesse aspecto, pois carrega uma bagagem significativa no que
diz respeito ao fortalecimento das praticas pedagdgicas e ao aperfeigoamento
profissional” (Cooperagédo), enquanto outro acrescenta que “buscar novas
oportunidades, cursos e formagdes € essencial para que o professor se desenvolva
continuamente” (Autonomia). Esses excertos evidenciam que diante das lacunas da
formacgao inicial e das exigéncias complexas da EPT, a formagdo permanente se
coloca como necessidade estruturante e ndo apenas complementar.

Sob a perspectiva tedrica de Imberndn (2022, p. 21) formar-se implica recriar-
se em relagao ao contexto, ao outro e as permanentes transformacgdes tecnoldgicas e
sociais que atravessam o campo, reconhecendo que “o desenvolvimento e a diferenca
entre as pessoas sempre tém lugar em um contexto social e histérico determinado”, o
que exige processos formativos fundamentados na diversidade e na contextualizacao.

No contexto investigado, essa concepg¢ao manifesta-se na seguinte afirmacao
da docente Transformacao:

Como agentes transformadores, devemos buscar estratégias que despertem
o interesse dos alunos pelas aulas. Por isso, busquei uma especializagdo em
Metodologias Ativas e, recentemente, outra em Docéncia na Educagao

Profissional e Tecnoldgica, direcionando-me cada vez mais a pratica docente
(Transformacéo).

A reflexao freireana também ilumina esse debate. Para Freire (2022b, p.35),
“ndo ha seres educados e ndo educados, estamos todos nos educando”. Ou seja,
estamos sempre em processo de construgcdo, aprendendo na relacdo dialégica e
transformadora com o mundo. Essa concepgao se aproxima das falas dos docentes,

que reconhecem que ‘o professor deve estar em constante busca por
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aperfeicoamento profissional” (Ousadia) e “buscar novas oportunidades, cursos e
formagdes € essencial para que o professor se desenvolva continuamente”
(Autonomia). Ao afirmarem que a formagao permanente fortalece a pratica pedagdgica
e potencializa a compreensao sobre as diferentes realidades e especificidades dos
estudantes trabalhadores, os docentes mostram que a formacgao tem efeitos sobre a
identidade profissional, a leitura do contexto e a intencionalidade da pratica educativa.

Apesar do reconhecimento da importdncia da formacdo permanente, as
condigbes concretas para sua efetivacdo mostram-se fragilizadas. Os docentes
relatam que, em muitos casos, a rotina laboral se sobrepde a qualquer possibilidade
de continuidade formativa. Como expressa um participante, “o professor chega as
formagdes ja cansado, muitas vezes exausto pela sobrecarga de trabalho”
(Conscientizagdo), evidenciando que a intensificagdo do trabalho docente, marcada
por multiplas tarefas, burocracias e demandas emergenciais, limita 0 engajamento em
processos de desenvolvimento profissional. Imbernén (2022) problematiza esse
cenario ao afirmar que a formagao docente encontra obstaculos estruturais que vao
desde a organizacdo escolar até modelos de gestdo que naturalizam o excesso de
trabalho e reduzem a formacgédo a eventos pontuais, descontextualizados e pouco
significativos.

Nesse contexto, torna-se claro que a dificuldade nao reside apenas na falta de
tempo, mas na inadequacdo das proprias propostas formativas, frequentemente
rigidas e essencialmente transmissivas, desvinculadas das necessidades reais do
professor e de sua pratica cotidiana. Essa critica encontra eco na fala que aponta a
necessidade de formacbes “atualizadas e alinhadas as demandas do trabalho”
(Autonomia), capazes de dialogar com seus dilemas e desafios.

Nesse sentido, a critica dos docentes a inadequacao de certas propostas
formativas dialoga diretamente com as reflexdes de Imbernén (2022), para quem
muitas politicas de formag&o ainda se orientam pela racionalidade técnica® , que tende
a reduzir a autonomia docente, ignorando as necessidades concretas do trabalho

educativo e dificultando a construgao de praticas realmente transformadoras.

8 A perspectiva da racionalidade técnica, ancorada em uma visdo positivista da pratica educativa,
concebe o professor como um executor especializado, responsavel por aplicar de maneira fiel e
padronizada os conhecimentos cientificos e pedagoégicos previamente elaborados. Nessa logica, a
formagdo docente reduzir-se-ia a aquisicdo de conteudos e métodos supostamente neutros, que
deveriam ser reproduzidos na pratica profissional como procedimentos corretos a serem seguidos
(Diniz-Pereira, 2014).
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E precisamente esse tensionamento que aparece na fala do docente
Autonomia, ao problematizar a distancia entre a carga horaria acumulada e a
efetividade da formacgéo: “Se considerassemos apenas a carga horaria das pos-
graduagdes... poderiamos questionar a necessidade de novas formagdes.” A fala
evidencia que o problema nao € a auséncia de cursos, mas a oferta de formagdes que
nao dialogam com as situagdes reais enfrentadas na sala de aula, configurando aquilo
que Imbernén descreve como processos formativos que “atingem o individuo, mas
nao sua pratica”.

Por esse motivo, experiéncias formativas que valorizam o didlogo, a escuta e o
compartilhamento, como as rodas de conversa realizadas nesta pesquisa, mostram-
se alternativas potentes para superar esse cenario. Autores como Andrade e Henz
(2018) defendem que praticas formativas baseadas na reflexividade e no dialogo
ampliam a compreensdo que os docentes tém de si mesmos e de suas agoes,
favorecendo processos mais criticos e autorais de formacao permanente.

Em dialogo com o referencial tedrico e ancoradas nas vozes dos docentes, as
analises indicam que a formacado permanente ndo € apenas resposta as lacunas da
formagao inicial, mas constitui condicdo para sustentar uma praxis critica e
contextualizada na EPT.

Em sintese, compreender a formacdo permanente como movimento ético-
politico e profissional significa reconhecé-la como pratica que nédo se limita a
acrescentar conhecimentos, mas transforma modos de ser e estar na docéncia. Ela
fortalece a autonomia, amplia a visao critica e consolida praticas integradoras capazes
de responder as exigéncias complexas do trabalho educativo na Educacgao

Profissional e Tecnoldgica.

5.3.4 Faltas que significam, desejos que projetam: necessidades formativas na

docéncia da EPT

As necessidades formativas, tal como revelada nas narrativas docentes,
constitui um viés expressivo deste estudo, pois evidencia como os professores
interpretam as tensdes, desafios e expectativas que atravessam sua pratica na EPT.
Ao analisa-las, torna-se possivel compreender nao apenas caréncias objetivas, mas
também aspiracdes, inquietacdes e movimentos de busca que demonstram como os

docentes significam sua atuacado e projetam seu desenvolvimento. As falas dos
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participantes demonstram que essas necessidades atravessam multiplas dimensoes,
tecnologica, inclusiva, pedagdgica, ética e investigativa e que, ao emergirem, colocam
em relevo tanto os limites das formagdes ofertadas quanto as poténcias de uma
formagao permanente que se faga contextualizada, dialdgica e alinhada as demandas
concretas da EPT.

As falas dos docentes evidenciam que as necessidades formativas, longe de
constituirem apenas lacunas técnicas ou pedagogicas, configuram-se como
construgdes interpretativas que expressam preocupacgoes, desejos, dificuldades e
aspiragées em relacdo ao exercicio da docéncia. Essa compreensao dialoga
diretamente com Estrela, Madureira e Leite (1999), para quem as necessidades de
formagao ndo podem ser entendidas como uma lista objetiva e fixa de faltas, mas
como realidades subjetivas, mutaveis e dinamicas, que emergem a medida que os
professores articulam as tensdes vividas na pratica com os caminhos que projetam
para o proprio desenvolvimento profissional.

Uma das necessidades formativas mais pontuada pelos docentes diz respeito
ao dominio e a integracdo pedagdgica das tecnologias educacionais, evidenciando
que a apropriagcao tecnolégica continua sendo um desafio concreto na EPT. Essa
demanda torna-se ainda mais urgente diante da expansdo dos recursos de
inteligéncia artificial (IA) no campo educativo, reconhecida pelos docentes como uma
ferramenta capaz de apoiar e personalizar o trabalho pedagdgico: “atualmente é
possivel inserir um comando simples e obter automaticamente um plano de aula...
isso representa uma nova ferramenta de apoio” (Transformacgéo), tornando-se
imprescindivel a busca e apropriacao desse conhecimento (Utopia; Esperanca).

A literatura reforga tais percepgdes, segundo Gregoério, Silva e Prata-Linhares
(2025) a IA pode atuar tanto na criagdo quanto na curadoria de conteudos, o que torna
necessario que os professores mobilizem e ampliem suas capacidades de analise
critica, especialmente no que se refere as implicacbes éticas, metodoldgicas e
profissionais do uso dessas tecnologias. Reis et al. (2024) ampliam essa
compreensao ao afirmar que a inteligéncia artificial se tornou elemento central na
educagao contemporanea, abrindo uma gama extensa de recursos para inovar no
ensino e contextualizar o conhecimento dentro e fora da sala de aula, desde que
utilizada com intencionalidade pedagdgica.

Apesar de seu potencial, a incorporagao das tecnologias, especialmente as

baseadas em |IA, ainda ocorre de forma incipiente nas instituicdes, sobretudo devido
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a falta de conhecimentos especificos e de infraestrutura adequada para sustentar
processos formativos significativos. Nesse sentido, Gregério, Silva e Prata-Linhares
(2025) enfatizam que a inser¢cdo de conhecimentos sobre recursos tecnologicos é
condicdo essencial para transformar praticas docentes, reconfigurar modos de
ensinar-aprender e permitir que o professor compreenda a profundidade das
mudangas trazidas pelas tecnologias digitais. Formar docentes para a compreensao
critica dessas ferramentas e para sua integragcédo responsavel e contextualizada nos
processos de ensino-aprendizagem €, portanto, uma necessidade formativa
emergente e inadiavel na EPT.

Além das tecnologias, outra necessidade emergente diz respeito a inclusao de
estudantes com deficiéncia: “ha um aumento significativo de alunos PCD, e é
fundamental que a formagédo aborde estratégias de inclusdo” (Esperanga). Esse
reconhecimento n&o indica apenas caréncia, mas expressa a preocupag¢ao dos
docentes em desenvolver praticas mais responsivas, acolhedoras e alinhadas aos
direitos dos estudantes, o que evidencia a dimensao ética da formagéo.

Ainda, surgem demandas relacionadas as transformacées do mundo do
trabalho e as novas profissdes que emergem: “é fundamental abordar as novas
oportunidades que emergem no mundo do trabalho, destacando as profissdes que
vém surgindo e se consolidando, para que os professores estejam preparados para
orientar seus estudantes diante dessas transformagdes” (Conscientizagdo), assim
como a necessidade de alinhamento contextual das politicas formativas: “as
formagdes precisam ser alinhadas a nossa realidade e as necessidades prioritarias
da regiao” (Utopia).

Nesse conjunto de percepgdes sobre as necessidades formativas, surgem
posicionamentos particularmente instigantes, que apontam para a ideia de que a
qualidade do ensino técnico depende prioritariamente da oferta de tecnologias e
equipamentos, em detrimento de processos formativos de carater tedrico, assim como
para uma valorizagdo quase exclusiva da dimensao técnica da formacgao, sugerindo
que o aperfeicoamento pedagdgico seria secundario diante das demandas do
mercado (Utopia; Autonomia).

Embora essa perspectiva traduza uma preocupacao legitima com as condi¢des
materiais de ensino, fundamentais na EPT, ela também evidencia uma visado
reducionista da formagao docente, que subordina os processos formativos ao dominio

instrumental das tecnologias. Tal posicdo exige reflexdo e encontra respaldo em
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Imbernén (2010; 2022) que problematiza a crenga de que a formacéao tedrica € pouco
util, argumentando que praticas sem fundamento critico tendem a reforgar a
racionalidade técnica, empobrecendo a capacidade do professor de interpretar os
contextos, tomar decisbes fundamentadas e enfrentar as situagdes imprevistas do
cotidiano escolar.

Nesse sentido, ainda que as falas reconhegam a importancia da atualizagao
profissional e expressem necessidades concretas, como infraestrutura e tecnologias
atualizadas, ao reivindicar formagdes exclusivamente praticas, corre-se o risco de
reforcar uma compreensao tecnicista da EPT, na qual o professor é reduzido a
aplicador de procedimentos, e ndo sujeito que produz sentidos, constrdi saberes e
atua com autonomia intelectual.

Em contraposicdo a essa visao, a fala de Cooperacao desloca o debate ao
evidenciar que, ainda que os docentes disponham de amplo conhecimento técnico,
permanece imprescindivel o investimento em formagdes pedagdgicas alinhadas as
especificidades da Educagdo Profissional e Tecnoldgica. Tal compreensao dialoga
com Pimenta (1999) e Tardif (2014), ao defenderem que a identidade docente se
constitui pela articulagdo indissociavel entre saberes pedagdgicos, cientificos e
experienciais.

Nesse cenario, torna-se possivel afirmar que o conjunto das falas dos docentes
Utopia, Autonomia e Cooperacao, explicita a tensdo existente entre uma concepgao
instrumental de formacéo e uma perspectiva critica e contextualizada, que reconhece
a complexidade da docéncia e a necessidade de integrar diferentes conhecimentos e
saberes no exercicio profissional.

Os dialogos permitem identificar ainda dimensdes subjetivas da formagéo que
extrapolam o dominio técnico e didatico. A postura investigativa aparece como central
no desenvolvimento profissional, como expressa um docente: “aquilo que eu nao
souber, irei buscar” (Transformagdo). Essa atitude €& acompanhada do
reconhecimento da humildade intelectual como principio ético: “é mais sensato adotar
postura de humildade do que afirmar saber algo sem ter dominio” (Transformacgao).
Essa perspectiva aproxima-se da ética freireana, que coloca o educador como sujeito
que se refaz continuamente, reconhecendo seus limites e buscando supera-los de
modo critico e responsavel. A docéncia, assim, constitui-se como pratica ética que
exige responsabilidade, compromisso e vigilancia critica sobre as proprias agoes.

Essa compreensao aparece explicitamente na fala da docente Amor: “nada esta
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definitivamente concluido... somos seres em constante construgao”, reafirmando que
o desenvolvimento profissional ndo se fecha em cursos ou certificados, mas se tece
no exercicio cotidiano da reflexao e da pratica educativa.

Nesse sentido, as necessidades formativas identificadas pelos docentes nao
sao falhas individuais, mas expressoes criticas sobre o0 modo como as politicas de
formagao tém sido estruturadas ao longo dos anos. Estrela, Madureira e Leite (1999)
alertam que, na maioria das pesquisas, os referenciais utilizados para identificar
necessidades sao vagos ou ausentes, o que pode levar a sua utilizagdo como
mecanismo de legitimagao de programas formativos pré-estabelecidos e, por vezes,
desconectados da realidade docente. Essa reflexdo é pertinente no campo da EPT,
onde muitos professores denunciam formagdes generalistas, pouco contextualizadas
€ pouco aderentes as particularidades do ensino técnico, como indica uma das falas:
“nao faz sentido oferecer cursos baseados em tecnologias obsoletas” (Cooperacgao).

Dessa forma, compreender as necessidades formativas a partir das narrativas
dos docentes constitui alternativa potente para identificar dimensbes latentes,
inconscientes ou dificilmente captaveis por instrumentos formais. A presente pesquisa
confirma essa perspectiva: as rodas de conversa permitiram acessar necessidades
formativas que dificilmente emergiriam somente com a aplicacao de questionarios.

Assim, as necessidades formativas identificadas neste estudo ndo se reduzem
a lacunas instrumentais, mas articulam dimensdes subjetivas, contextuais e éticas,
revelando preocupacgdes, desejos e tensdes que atravessam o trabalho docente na
EPT.

54 NA TESSITURA DA PRAXIS: SABERES E IDENTIDADES EM
(TRANS)FORMAGCAO

As identidades docentes manifestam-se como construgdes plurais, processuais
e continuamente ressignificadas nas experiéncias vividas, nos desafios enfrentados e
nas relagdes que se estabelecem no espaco educativo. Nas narrativas dos
professores participantes, emerge uma compreensao de identidade que nao se fixa
em um ponto de chegada, mas que se tece na fluidez da praxis, entre o ser, o fazer e
o tornar-se docente. Essa tessitura revela sujeitos em constante movimento, que
atribuem sentidos a sua pratica a partir de saberes que se articulam entre a vida, a

formagao e o trabalho.
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Os saberes docentes, por sua vez, aparecem como um conjunto heterogéneo
e bastante plural, composto por dimensdes técnicas, pedagodgicas, humanas e
experiencialmente construidas. Eles ndo sao apenas aprendidos, mas vivenciados,
corporificados no cotidiano da sala de aula, nas interagdes com os estudantes e nas
exigéncias especificas da Educacéao Profissional e Tecnoldgica. Para os docentes, na
EPT, a docéncia exige mais do que dominio de conteudos: requer sensibilidade para
mediar processos, capacidade de dialogar com diferentes trajetérias e abertura para
incorporar aprendizagens provenientes do mundo do trabalho e da vida social.

Essa construgdo identitaria, sustentada por saberes em permanente
constituicdo, encontra na praxis, entendida como acgao-reflexdo-agdo, seu eixo
estruturante. Ao refletirem sobre suas experiéncias, os docentes mostram-se
atravessados pela necessidade de rever praticas, reinterpretar vivéncias e reelaborar
estratégias que promovam aprendizagens significativas. A praxis, nesse sentido, néo
€ apenas um componente metodolégico, mas um modo de existir na profissao, que
legitima o professor como sujeito critico, criativo e comprometido com as praticas
educativas.

As vivéncias e trajetérias pessoais, frequentemente mencionadas nas rodas de
conversa, também contribuem para essa tessitura identitaria, conferindo singularidade
a atuagao docente. Historias de superacdo, memorias escolares, experiéncias de
trabalho e desejos de mudanga constituem elementos que ampliam a compreenséo
do que significa ser professor na EPT. Ao compartilharem seus percursos, os docentes
desvelam como seus saberes sdo marcados pela pratica, pela reflexdo sobre o proprio
fazer e pela observagao atenta dos contextos e sujeitos com quem atuam.

Dessa forma, identidade e saberes se mostram indissociaveis e em constante
movimento, alimentados pela praxis e pelos encontros que permeiam a atividade
docente. A analise evidencia que ser professor na EPT implica assumir-se como
sujeito em permanente construgdo, capaz de revisitar e reinventar praticas,
reconhecer-se nos dialogos estabelecidos e tecer, cotidianamente, novas formas de

significar o ser e o fazer docente.

5.4.1 O mosaico dos saberes mobilizados na docéncia da EPT

A docéncia na Educacao Profissional e Tecnoldgica revela-se como um campo

em que diferentes saberes sdao permanentemente convocados, entrelacados e
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ressignificados. Longe de constituir um repertorio estatico, esses saberes emergem
como um mosaico vivo, no qual experiéncias, conhecimentos técnicos, principios
pedagogicos e dimensdes relacionais se articulam conforme as demandas de cada
contexto educativo. Nesse dinamismo, o professor da EPT atua em um territorio
singular, no qual as fronteiras entre aprender e ensinar se tornam cada vez mais
ténues, e a pratica cotidiana assume papel central na constituicdo do saber docente.
Essa compreensao dialoga diretamente com Tardif (2014), ao afirmar que:
Pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes atualizados,
adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissao docente e que nao
provém das instituicdes de formagdo nem dos curriculos. Estes saberes nao
se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Sdo saberes praticos
(e ndo da pratica: eles ndo se superpdem a pratica para melhor conhece-la,
mas se integram a ela e dela sado partes constituintes enquanto pratica
docente) e formam um conjunto de representagdes a partir das quais os

professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua
pratica cotidiana em todas as suas dimensoes (Tardif, 2014, p. 48-49).

Observa-se consonancia entre essa concepcao e os relatos de docentes, que
evidenciam a construgdo do saber docente na EPT como um movimento continuo
entre experiéncia e reflexdo. Nas falas analisadas, a trajetéria pessoal e as vivéncias
enquanto estudantes configuram-se como fontes significativas de aprendizagem
profissional, orientando modos de agir, sentir e compreender a pratica educativa.
Nesse sentido, um docente recorda:

Minha experiéncia mais significativa foi como discente, enquanto aluno.
Refletindo, identifiquei quais eram as aulas que me deixavam empolgado,

aquelas que me faziam pensar: 'Que bom, teremos aula dessa disciplina
novamente!' (Cooperacao).

A lembranca das aulas que despertavam entusiasmo constitui, assim, um
marco formativo que orienta escolhas, sensibilidades e modos de estar em sala de
aula. Esse processo torna-se ainda mais evidente quando o mesmo participante
reconhece: “Todo o conjunto de experiéncias contribui para que eu possa, atualmente,
além de dar minhas aulas, aprender continuamente durante o processo,
compreendendo melhor a dindmica de cada turma.” (Cooperacgéao)

Esses movimentos rememorativos reforgam o que Pimenta (1999) e o proprio
Tardif (2014) destacam quanto a articulagéo entre experiéncia, saberes e identidade:
ao interpretar seu percurso e o de seus estudantes, o professor reconstréi concepgoes,
ajusta estratégias e produz saberes que séo, simultaneamente, cognitivos, afetivos e

éticos. Nesse cenario, o mosaico dos saberes mobilizados na docéncia da EPT revela-



156

se como uma constru¢ado em permanente devir, sustentada pela pratica viva, pelos
vinculos estabelecidos e pelas reflexdes que emergem do encontro entre sujeitos.

Nas falas dos docentes, a centralidade da experiéncia emerge de maneira
recorrente, sobretudo quando os docentes explicitam o lugar das vivéncias
profissionais na constituicdo dos saberes que orientam sua pratica. Essa dimensao
aparece de forma direta em enunciados como: “Experiéncias profissionais.”
(Autonomia); ou ainda quando se argumenta que “O trabalho proporciona a
experiéncia, que € um elemento fundamental para o desenvolvimento profissional e
pessoal.” (Esperanca). A singularidade de cada contexto formativo também é
destacada, como evidencia o relato: “Cada aula é singular, assim como cada semestre
apresenta suas particularidades. Ao longo do tempo, o professor vai construindo e
aprimorando continuamente suas praticas pedagogicas.” (Esperanga). A amplitude
dessas vivéncias é refor¢cada por trajetérias profissionais diversas, como explicita um
participante: “Ao longo da minha trajetdria, tive experiéncias em trés contextos
distintos: no municipio, na rede privada e, atualmente, na rede estadual de ensino.”
(Ousadia).

Esse conjunto de enunciados dialoga diretamente com a definicdo de saberes
experienciais proposta por Tardif (2014) e com as especificidades da EPT, nas quais
a trajetdria de trabalho, dentro e fora da escola, constitui referéncia fundamental para
o modo como o professor planeja, exemplifica e problematiza os conteudos. Gariglio
e Burnier (2014, p. 956) aprofundam essa compreensao ao destacar que:

Aliados ao dominio do conhecimento tecnoldgico, os saberes experienciais
séo para os professores da EP a fonte mais importante para o exercicio da
docéncia. Esses saberes s&o incorporados na experiéncia direta de ensino
na sala de aula e em espagos de formacao e atuagao profissional, paralelos
a escola. Mesmo nao provindo de instituigdes ou programas de formagéo ao

magistério, nem sistematizados em doutrinas ou teorias, esses saberes
experienciais constituem o eixo estruturante de sua cultura docente em agéo.

Nessa direcdo, evidencia-se que o dominio técnico nao se apresenta isolado
da pratica, mas profundamente atravessado por ela. Essa articulagdo € explicitada
nos relatos que ressaltam a necessidade de integrar conhecimento técnico, saber-
fazer e contexto educativo: “Em relagao a pratica, observa-se que nao basta possuir
apenas o conhecimento técnico; é necessario integra-lo com habilidades praticas para
um desempenho eficaz” (Conscientizagdo). Outro participante reforga essa

interdependéncia ao afirmar: “O conhecimento técnico e profissional que possuimos
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contribui significativamente para a apresentacdo do conteudo de maneira pratica,
facilitando a conexao dos estudantes com a aplicagéo real do saber” (Cooperagao).
Essa compreensdo também aparece quando um docente observa: “Quando venho
ministrar aula, n&o necessito de muitos recursos materiais, pois consigo conduzir a
atividade com os conhecimentos e experiéncias que trago comigo” (Esperancga).

Assim, torna-se evidente o entrelacamento entre saberes disciplinares,

técnicos e curriculares, conforme descrito por Tardif (2014), que compreende tais

saberes como elementos incorporados pelos professores a partir das disciplinas, dos
programas e dos curriculos. Essa necessidade aparece, inclusive, de forma sintética
e direta na fala de um dos docentes, que menciona o “dominio” como elemento
fundamental para a pratica docente (Utopia).

Ao lado dessa dimensao técnica e disciplinar, emerge com forga o conjunto de
saberes, que Freire (2022c) reconhece como constitutivos da pratica educativa
enquanto pratica de liberdade, fundada no dialogo, no respeito € na escuta. Isso
aparece com nitidez em diferentes unidades de significado. Um dos docentes afirma:
“E fundamental que o professor compreenda o aspecto emocional dos estudantes,
incluindo as situagdes vivenciadas por eles e as relagdes interpessoais estabelecidas
no ambiente escolar” (Autonomia).

Tal enunciado traduz o que categorizamos como saber relacionalP , entendido
como a capacidade do professor de reconhecer, compreender e gerir as emogdes
préprias e dos alunos, estabelecendo relag¢des interpessoais e pedagogicas positivas
e acolhedoras, em dialogo com Freire e Tardif.

A escuta ativa e sensivel, o dialogo e a construgao de vinculos aparecem como
dimensdes essenciais desse saber relacional: “Saber escutar” (Autonomia); “Saber
ouvir” (Cooperagéo); “Dialogo” (Transformacgao).

Em paralelo, emergem com forca os saberes relacionais, associados a
responsabilidade, ao respeito e a resiliéncia: “E imprescindivel que o professor possua
paciéncia, para lidar com as diferentes demandas e desafios da sala de aula”
(Transformacgao); “Respeito” (Conscientiza¢ao); “Resiliéncia” (Transformagao).

Na mesma direcdo, a importancia de reconhecer a singularidade dos
estudantes é explicitada pelos docentes Cooperagao e Ousadia: “Muitas vezes

9 Tal definicdo constitui uma interpretagdo analitica construida nesta pesquisa, dialogando com a
compreensao de Tardif (2014) sobre os saberes experienciais e com a perspectiva freireana de relagédo
pedagégica fundada no respeito, na escuta e na sensibilidade ética (Freire, 2022c).
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acreditamos estar detentores da verdade absoluta, porém, ao ouvir atentamente a
turma e considerar o contexto, conseguimos compreender a individualidade de cada
aluno” (Cooperacéo) e “E preciso que o professor enxergue o aluno em sua totalidade,
reconhecendo suas necessidades, particularidades e potencialidades” (Ousadia). Tais
falas evidenciam um saber pedagdgico (Pimenta, 1999) voltado para a diversidade e
mediagcao do ensino-aprendizagem, que se articula a perspectiva freireana de
reconhecimento do outro como sujeito histérico e respeito a autonomia do ser do
educando (Freire; 2022c).

Outro aspecto recorrente refere-se ao saber motivar e ao uso de estratégias
pedagdgicas capazes de mobilizar a participagao dos estudantes (Conscientizagao).
Nesse enunciado, observam-se de forma integrada duas dimensdes fundamentais
dos saberes docentes: de um lado, o saber relacional, entendido como a capacidade
de estabelecer conexdes significativas com os estudantes, reconhecer suas
necessidades e interesses e, assim, favorecer o engajamento; de outro, o saber
pedagogico, expresso na capacidade de elaborar e selecionar estratégias didaticas
que despertem a curiosidade, promovam a participacao ativa e estimulem a
aprendizagem. Essa articulagao evidencia que motivar ndo € um ato isolado, mas um
processo que combina sensibilidade as relagbes humanas e dominio de praticas
intencionais de ensino.

Em sintese, as narrativas revelam que, na EPT, os saberes docentes se
configuram a partir da articulagéo entre experiéncia, técnica, ética e relagao, tal como
apontam Tardif (2014), Freire (2022c), Pimenta (1999) e Gariglio € Burnier (2014).
Trata-se de um campo singular de produgédo de conhecimentos, no qual o professor
mobiliza saberes para mediar aprendizagens em contextos marcados pela diversidade,

pelo trabalho e pela complexidade social.

5.4.2 Identidade docente: significagdes que se renovam na trajetdria e na pratica

A identidade docente, conforme Marcelo (2009b), constitui-se em um processo
continuo, construido pelas experiéncias, pelas relacbes e pelas reflexdbes que
acompanham a trajetéria de vida e trabalho do educador. Nado se trata de uma
condicao estatica, mas de uma construgéo dinadmica, permanentemente negociada
entre dimensdes pessoais e profissionais.

Nessa perspectiva, Tardif (2014, p. 23) reforca que “o conhecimento do trabalho
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dos professores e o fato de levar em consideragao os seus saberes cotidianos permite
renovar nossa concepgao nao so6 a respeito da formacao deles, mas também de suas
identidades, contribuicdes e papéis profissionais”.

As narrativas dos docentes evidenciam de maneira expressiva essa dimensao
processual, relacionando a docéncia a um compromisso transformador: “Como
educador, concebo-me como um agente de transformacédo social. Assim, a
transformacao que promovemos se manifesta na semente que plantamos em nossos
alunos” (Coragem). Essa compreenséo é reforcada quando outro docente afirma:
“Acredito que a educagao tem um papel libertador” (Transformacgao).

Essa perspectiva encontra ressonancia na concepcao freireana de docéncia
como “pratica de liberdade”, na qual o educador se reconhece como sujeito historico
comprometido com a humanizagdo e a conscientizagdo dos estudantes (Freire,
2022c). Esse horizonte se intensifica na fala que segue:

E necessario promover essa reflexdo e, a partir dela, construir nossa pratica
pedagdgica de modo a efetivar uma transformagdo social significativa.
Vivemos em uma sociedade que enfrenta desafios globais, como as
mudangas climaticas, que ameagam tornar algumas regides do planeta
praticamente inabitaveis para a vida humana. Diante disso, a educagéo deve

assumir um papel proativo na formagdo de cidadados conscientes e
comprometidos com a sustentabilidade e a preservacao ambiental (Coragem).

Diante dessa compreensao ampliada da pratica educativa, torna-se possivel
reconhecer a docéncia como atividade vinculada as contingéncias do contexto e
orientada para responder a desafios reais do tempo presente. Assim, reafirma-se o
carater politico e pedagogico da profissdo, conforme destaca Araujo (2008), para
quem o trabalho docente envolve decisdes, posicionamentos e mediagbes que
incidem diretamente na formacao humana e social dos estudantes.

Além do compromisso ético-politico, as vivéncias e trajetdrias dos professores
desempenham papel fundamental na constituicao da identidade docente. Em um dos
depoimentos, a escolha profissional é relacionada a historia de vida e as referéncias
familiares: “A vocagao para a docéncia esteve latente por muito tempo, tendo como
fonte de inspiragdo os meus pais, ambos professores” (Transformacgao).

Esse processo de constituicdo identitaria aparece também como passagem
entre modos de ver e modos de ser, como revela a mesma docente ao afirmar:
“Cheguei até aqui com uma determinada forma de pensar, mas percebo que minha
perspectiva se transformou. Antes, eu pensava como aluna, tenho uma nova postura,

assumindo o olhar e a responsabilidade de professora” (Transformagao).
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A docéncia é igualmente representada como dimensao constitutiva da propria
identidade, ultrapassando conhecimentos ou técnicas: “Nossa pratica docente vai
além da experiéncia adquirida; ser professor esta enraizado em nossa esséncia, €
algo intrinseco” (Dialogo).

Esses enunciados dialogam com Henz e Signor (2018, p. 278), que destacam
o carater inacabado da formagao e da constituicdo da professoralidade, e com
Imbernon (2022), que afirma que a identidade docente é “mutante”, constituida por
vivéncias, sentimentos, influéncias e valores em permanente transformacéo.

As narrativas dos docentes destacam, ainda, a importancia da empatia e do
reconhecimento do outro na constituicdo dessa identidade: “Enquanto professores,
enfrentamos o desafio de, muitas vezes, nos colocarmos no lugar dos alunos para que
a mensagem que desejamos comunicar seja realmente compreendida por eles”
(Ousadia). Esse movimento de alteridade reforga a natureza relacional e ética da
identidade docente.

Dessa forma, a identidade docente assume contornos singulares, mas também
coletivos, alimentados por praticas reflexivas e pela consciéncia de pertencimento a
uma profissdo em permanente reinvencao Nessa tessitura, como afirmam Imbernén
(2022) e Marcelo (2009b), o protagonismo do professor em narrar, problematizar e
ressignificar suas concepgdes sobre ensinar torna-se elemento central para seu
desenvolvimento profissional, reafirmando o movimento incessante de formacéo e

transformacao que caracteriza o ser e o tornar-se docente.

5.4.3 Praxis pedagogica: entre reflexao, intencionalidade e transformacao

A categoria da praxis pedagdgica emerge como eixo articulador entre saberes
e identidades docentes. Inspirada na concepgéao freireana de praxis como acgao-
reflexao-acdo, ela se manifesta nas narrativas dos docentes como necessidade
permanente de interrogar a prépria pratica, evitar a estagnagao e recriar modos de
mediar aprendizagens. Nesse movimento, compreende-se que a docéncia exige “uma
inquietude reflexiva como condicao para interpretar o fazer pedagogico e ajustar as
intervencgdes de forma mais adequada” (Coragem).

Essa compreensao aproxima-se do que propde Franco (2015), ao conceber a
praxis pedagdgica como acédo intencional, ética e transformadora, na qual teoria e

pratica se alimentam mutuamente e se ressignificam no encontro entre educador,
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educando e realidade. Desse modo, a praxis nao se reduz a aplicacado de métodos,
mas se constitui como processo de criagao e decisao pedagogica, sustentado pela
reflexdo critica e pela finalidade formativa do trabalho docente. Esse enquadramento
permite iluminar os enunciados dos professores que, ao falarem de suas praticas,
expressam movimentos de analise, criagdo e reconstru¢ado que explicitam essa
dimensao intencional da agao pedagogica.

As falas dos docentes mostram que a praxis se materializa em gestos
cotidianos de revisao e ressignificagado da pratica. Diferentes enunciados recusam a
l6gica da educacgdo bancarial®, compreendida como mero repasse de conteldos, e
enfatizam a necessidade de construir experiéncias de aprendizagem significativas,
envolventes e dialogadas. Para a docente Amor “é necessario ensinar de maneiras
diversificadas” e a docente Transformacdo argumenta sobre a busca por ser “uma
educadora com quem os alunos realmente desejam estar em sala de aula”.
Semelhantemente, o docente Esperanca enfatiza:

Enquanto estudantes, muitos de nés criticAvamos o chamado 'professor PDF’,
cuja pratica se resumia a reprodug¢ao de conteudos prontos, sem mediagao
significativa. Diante disso, & necessario questionar: sera que, agora na

docéncia, estamos assumindo esse mesmo perfil? Precisamos refletir sobre
o tipo de pratica pedagdgica que estamos construindo.

A compreensdo da praxis como movimento de autocritica e reinvengao
permanente, alinha-se ao que Freire (2022c) defende ao afirmar que ensinar exige
rigorosidade metddica, curiosidade, abertura ao novo e compromisso com a formagao
critica dos educandos. Trata-se, assim, de um fazer pedagdgico que se renova no
encontro com os estudantes, com o contexto e com as demandas concretas do
cotidiano escolar.

A centralidade do olhar pedagdgico e da mediagdo também se expressa em
narrativas que recuperam experiéncias concretas de observagao e acompanhamento
dos discentes. O docente Coragem recorda suas vivéncias com os docentes
Cooperacéao e Transformacgao que foram seus alunos no ensino técnico, destacando

a importancia de considerar simultaneamente as dimensdes coletiva e individual da

10 O termo “educacdo bancaria”, formulado por Freire (2022a), refere-se a um modelo de ensino no
qual o professor deposita conteldos nos estudantes, concebidos como recipientes passivos. Em
oposicao a essa logica transmissiva e verticalizada, Freire defende uma educagao problematizadora,
dialégica e baseada na participagdo ativa dos sujeitos, capaz de promover consciéncia critica e
transformagao social.
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aprendizagem: “[...] isso evidencia a importancia do olhar pedagdégico na construgao
e estruturagao dos conhecimentos dos individuos [...]" e “[...] essas experiéncias nos
remetem a importancia de um olhar pedagdgico atento, vinculado a formagao humana
e profissional” (Coragem).

A atengao as singularidades aparece ainda na experiéncia com um estudante
idoso, cujo modo de aprender evidenciou autonomia, organizacao e profundidade na
assimilagao dos conteudos. A docente Transformacéao relata que incentiva os alunos
a registrarem suas aprendizagens e destaca como o rigor desse estudante, ao
sistematizar o passo a passo ensinado e enviar o material por e-mail, pode inspirar
colegas mais jovens (Transformacao). Essa experiéncia ilustra a praxis pedagdgica
como ato que reconhece sujeitos, valoriza percursos e mobiliza estratégias que
favorecem processos diferenciados de aprendizagem.

A praxis pedagogica, nessa perspectiva, articula-se também a incorporagao de
tecnologias, a busca por inovagao e a atualizagao continua, elementos especialmente
presentes na EPT: “A Educacéo Profissional e Tecnoldgica exige uma busca constante
por atualizacdo, envolvendo a incorporacdo de novos conceitos, conhecimentos e
estratégias inovadoras de ensino” (Autonomia).

Além disso, as falas indicam que a praxis € compreendida como processo de
aprendizagem mutua, em que ensinar e aprender se entrelacam: “Trata-se justamente
do ato de aprender enquanto ensinamos, um processo continuo de troca e construcao
mutua de saberes” (Autonomia) e “[...] ensinar [...] € dialogar com a realidade dos
estudantes” (Cooperacao).

Esses argumentos sao respaldados em Freire (2022c) que afirma que “nao ha
docéncia sem discéncia”, reforcando que o ato de ensinar implica simultaneamente
aprender. O educador forma-se no didlogo, na escuta e na pratica conjunta com os
estudantes. Assim, a praxis envolve esse movimento dialégico em que ambos se
transformam.

Ao articular saberes docentes, identidade e praxis pedagogica, o segundo eixo
tematico evidencia que ser professor na EPT implica reconhecer-se como sujeito em
permanente (trans)formagdo. Os saberes que sustentam a docéncia néo se
apresentam isolados, mas entrelacados as trajetdérias de vida, as escolhas
profissionais e as praticas concretas. A praxis, nesse sentido, configura-se como
movimento de reflexdo critica, criagdo intencional e acgao transformadora, que

sustenta o desenvolvimento profissional e reafirma o carater ético-politico da docéncia.
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5.5 DOCENCIA EM MOVIMENTO: CONTRADIGOES, DESAFIOS E CAMINHOS
(RE)DESENHADOS

A docéncia na Educacado Profissional e Tecnoldgica se constitui como um
campo tensionado por desafios historicos, politicas educacionais contraditérias e
disputas de sentido em torno da formagao humana. As experiéncias compartilhadas
revelam que o trabalho docente se movimenta entre exigéncias imediatas do cotidiano
escolar e expectativas estruturais que, muitas vezes, extrapolam as condi¢des
concretas de atuacdo. Nesse horizonte, as palavras de Frigotto, Ciavatta e Ramos
(2005) sobre a dualidade estrutural da educagao brasileira oferecem um pano de
fundo indispensavel para interpretar os sentidos atribuidos pelos professores a sua

pratica.

5.5.1 Tensoes e desafios da pratica docente na EPT

As narrativas indicam que os desafios vivenciados pelos docentes estdo
intrinsecamente vinculados a complexidade e a natureza interativa do trabalho
pedagadgico. Tardif e Lessard (2008) ressaltam que o trabalho docente é composto por
multiplas tarefas interdependentes, atravessadas por exigéncias intelectuais, afetivas,
organizacionais e relacionais. Essa pluralidade manifesta-se de forma particularmente
acentuada na EPT, marcada pela heterogeneidade dos perfis estudantis, pela
constante atualizagdo dos conteudos técnicos e pelas expectativas sociais
relacionadas a formagao para o mundo do trabalho.

Nesse contexto, as vozes dos docentes evidenciam fragilidades da formagao
inicial, especialmente quando a diversidade presente na escola contemporanea nio é
contemplada de modo suficiente. Um dos docentes relata: “Receberei dois estudantes
surdos, um aluno com transtorno do espectro autista e outro com deficiéncia fisica [...]
durante minha formacéo, os cursos nao ofereciam preparo adequado” (Amor).

Esse enunciado torna visivel uma tensao estrutural recorrente: a formacao de
professores que, muitas vezes, ndo contempla as especificidades da inclusdo e
tampouco as demandas peculiares da EPT, levando os docentes a recorrerem a
improvisos, aprendizagens situadas e processos de autoformacédo no exercicio
cotidiano da profissao.

A permanéncia discente emerge como uma questdo que ganha relevo nas
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narrativas, evidenciada na fala: “Ainda nao identifiquei estratégias eficazes para
assegurar a permanéncia dos estudantes no ensino técnico” (Coragem). Esse
enunciado revela que o trabalho docente na EPT ultrapassa a dimensio estritamente
pedagogica, envolvendo responsabilidades socioeducacionais relacionadas ao
acompanhamento, ao fortalecimento de vinculos e a criagcdo de condigbes que
sustentem a continuidade dos percursos formativos. A preocupagao com a evasao,
portanto, ndo se restringe ao desempenho académico dos estudantes, mas dialoga
com fatores estruturais que atravessam suas realidades, exigindo das instituicdes
politicas e estratégias que favoregam trajetérias educativas mais estaveis e inclusivas.

No ambito da EPT, esse desafio se intensifica. A modalidade demanda nao
apenas a oferta de um curriculo integrado, mas também a implementac¢ao de praticas
pedagogicas que favorecam a leitura critica da realidade e subsidiem o
desenvolvimento da cidadania plena.

As dificuldades materiais, organizacionais e temporais que atravessam o
cotidiano docente configuram-se como elementos decisivos para compreender as
tensdes que incidem sobre a motivagao e o engajamento profissional. Nas falas dos
docentes, essas limitagdes aparecem de forma contundente: “Na biblioteca da escola,
nao ha acervo especifico das areas técnicas” (Autonomia); “A falta de tempo
adequado para o planejamento impacta diretamente a qualidade do ensino”
(Conscientizagdo); “O principal desafio esta relacionado a falta de tempo” (Esperancga).
A essas condicbes soma-se a percepcao de que “manter a motivacdo constante
representa um dos principais desafios”, pois ela é necessaria para sustentar o
empenho diante das adversidades (Transformagao). Trata-se de um conjunto de
elementos que evidencia como a pratica docente é atravessada por fatores que
extrapolam a vontade individual, revelando tensdes estruturais proprias do trabalho
educativo.

A luz de Paulo Freire, esses desafios ndo podem ser compreendidos como
problemas isolados ou meramente subjetivos. O autor lembra que ensinar exige
esperanga, rigor, alegria e compromisso, elementos que ndo emergem de forma
espontanea, mas se constituem nas condi¢gdes concretas de realizagdo da praxis
pedagodgica. Assim, a motivacdo do educador esta profundamente vinculada a
possibilidade real de exercer a docéncia como “pratica de liberdade”. Quando o
cotidiano se organiza sob precariedade, falta de tempo, sobrecarga ou auséncia de

recursos basicos, as bases que alimentam a esperancga ativa tornam-se fragilizadas,
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comprometendo a energia criadora fundamental ao ato de ensinar.

As dificuldades mencionadas pelos docentes dialogam diretamente com as
andlises de Costa (2016), ao apontar que condigdes inadequadas de trabalho
produzem obstaculos estruturais a profissionalidade docente, inviabilizando o
planejamento intencional, o estudo sistematico e a reflexdo critica que qualificam as
praticas educativas. A auséncia de tempo institucionalizado para planejar e estudar
impossibilita a rigorosidade metddica que Freire (2022c) considera indispensavel ao
trabalho educativo. Da mesma forma, a falta de recursos materiais, como bibliotecas
atualizadas ou acervos especificos da area técnica, limita a capacidade de o professor
desenvolver praticas formativas significativas e contextualizadas.

Nessa perspectiva, a dificuldade de “manter a motivacdo constante”
(Transformacado) n&o deve ser interpretada como fragilidade individual, mas como
expressao das tensbes entre o compromisso ético-politico do educador e as
condi¢cbes objetivas que marcam o cotidiano escolar. A motivagao docente, nesse
horizonte, é resultado da articulagdo entre subjetividade e materialidade: quando ha
suporte institucional, dialogo, reconhecimento e tempo para o trabalho intelectual,
alimenta-se a esperanca freireana que sustenta a praxis.

Assim, compreender a motivagdo docente na EPT implica reconhecer que a
esperancga, enquanto forca mobilizadora da pratica educativa, depende de condigdes
concretas que viabilizem o ato de ensinar com dignidade. A luta por tempo de
planejamento, infraestrutura adequada e valorizagdo profissional torna-se, portanto,
inseparavel da luta pela boniteza da pratica docente, entendida por Freire como
condicdo para que o0 educador viva a educagcdo como gesto de liberdade,

compromisso e humanizagao.

5.5.2 Politicas educacionais contemporaneas e seus efeitos sobre a docéncia na
EPT

A compreensao dos desafios vivenciados pelos docentes revela que muitas das
dificuldades presentes no cotidiano escolar ndo se explicam apenas pelas dinamicas
internas da sala de aula. Elas emergem, sobretudo, das condicionantes estruturais
produzidas pelas politicas educacionais que orientam, regulam e delimitam os modos
de organizagao do trabalho pedagdgico. Tais politicas, ao definirem curriculos, tempos,

responsabilidades e formas de formagao docente, reconfiguram o sentido da escola e
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repercutem diretamente na atuagao na EPT.

Carvalho (2022) argumenta que reformas recentes, como a BNCC e o Novo
Ensino Médio, aprofundam a historica dualidade estrutural da educagéo brasileira ao
flexibilizarem curriculos, reconfigurarem a organizacdo do trabalho docente e
reduzirem o alcance da formacgao integral. Nessas condigdes, o projeto educativo
tende a ser deslocado de sua fungao critica para uma légica de adestramento as
exigéncias imediatas do mercado, enfraquecendo a dimensao formativa e ampliando
desigualdades ja presentes no sistema.

Essa critica ganha concretude nas vozes dos docentes ao problematizarem a
formagao continuada promovida pelo Estado: “A formacao oferecida pelo Estado é
genérica, muitas vezes restrita a palestras gravadas” (Autonomia). A percepgao de
insuficiéncia dialoga diretamente com Costa (2016), para quem as politicas de
formagdo docente frequentemente reproduzem modelos descolados das
necessidades reais da pratica, esvaziando sua poténcia formadora e contribuindo para
processos de desprofissionalizagao.

As tensdes se ampliam quando os docentes mencionam a insuficiéncia da
hora-atividade, entendida como espaco essencial para planejamento, estudo,
pesquisa e formacado permanente: “‘Nem sempre & compativel com o tempo
necessario para a formagao docente” (Amor); “Ha uma compreensao equivocada do
Estado, como se esse tempo fosse ocioso” (Esperanga). A esse cenario soma-se a
intensificagdo da burocracia: “A sobrecarga burocratica intensificou-se cada vez mais”
(Amor), apontando para a ampliagdo das demandas administrativas que, segundo
analises criticas do campo, deslocam o professor de sua atividade fim, o ensino, para
tarefas de controle e registro.

Outro aspecto que emerge das falas diz respeito a importagdo de modelos
estrangeiros: “Mudancas inspiradas no modelo dos Estados Unidos [...] mas aqui as
escolas ndo possuem infraestrutura adequada” (Conscientizagéo). Bastistolli et al.
(2010) demonstram que politicas transplantadas sem a devida contextualizagao
tendem a ampliar desigualdades, pois desconsideram as condi¢cdes historicas,
materiais e culturais das escolas brasileiras.

Esse conjunto de elementos evidencia um movimento mais amplo de
reorganizagao das politicas educacionais sob orientagdo neoliberal, no qual a EPT é
particularmente impactada por diretrizes que priorizam a adaptacdo da formacéao as

exigéncias do setor produtivo, reduzindo a educagdo a instrumento de
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empregabilidade e minimizando sua dimensao critica e formativa.

Diante desse cenario, as falas dos docentes revelam que as condi¢des de
trabalho e as politicas educacionais incidem de maneira direta sobre o exercicio da
docéncia. Ao reconfigurarem o tempo, os recursos, a formagdo e a organizagao
curricular, tais politicas delimitam o espago da agao pedagogica e condicionam sua

intencionalidade.

5.5.3 Concepcgodes sobre trabalho, formagao e EPT: atravessamentos e disputas

de sentido

As falas produzidas na dindamica “Teia da EPT”, durante a Roda de Conversal ll,
revelam compreensdes diversas e por vezes equivocadas sobre alguns conceitos
estruturantes da Educacéo Profissional e Tecnoldégica, como curriculo integrado,
politecnia, formacdo humana integral, trabalho e emancipag¢do. Tais enunciados
revelam como diferentes referéncias tedricas, experiéncias prévias e discursos
institucionais atravessam a constituicdo das ideias dos docentes acerca da EPT.

No que se refere ao curriculo integrado, parte dos docentes associa o
conceito a nogdes mais restritas, como interdisciplinaridade ou simples articulagao de
contetidos: “E basicamente a interdisciplinaridade” (Conscientizac&o); “E a articulacéo
entre disciplinas” (Autonomia); “E a juncdo de diferentes conceitos” (Esperanca).
Contudo, como argumenta Ramos (2011), o curriculo integrado vai além de
aproximacgoes entre areas, pois implica compreender a totalidade social e a unidade
entre ciéncia, trabalho, cultura e tecnologia, de modo a superar a fragmentagao do
conhecimento escolar.

Com a politecnia, observa-se movimento semelhante. Os docentes
frequentemente a vinculam ao dominio de varias técnicas: “Politecnia deve ser muitas
técnicas” (Esperancga); “Poli remete a multiplicidade” (Transformagao). Entretanto,
essa leitura se distancia da perspectiva critica defendida por Saviani (2007) e Ramos
(2014), que compreendem a politecnia como apropriagdo dos principios cientifico-
tecnoldgicos que fundamentam os processos produtivos, recusando reducionismos
tecnicistas e reafirmando o trabalho como mediagéo para a formagéao omnilateral.

As discussoes sobre o trabalho também expressam atravessamentos entre
compreensdes adaptativas e concepgdes formativas. Alguns docentes o associam

prioritariamente a ascensao econdmica e ao atendimento das demandas do mercado
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de trabalho: “Estudamos [...] para alcancar maior sucesso e ganhos” (Esperanca); “E
necessario qualificacdo constante” (Autonomia); “O trabalho possibilita melhores
oportunidades” (Cooperacgéo). Em contraposigéo, outras falas evidenciam seu sentido
ontolégico e educativo: “O trabalho confere significado a vida do individuo”
(Transformacao); “O trabalho é palavra-chave na formagao” (Transformacgao).

Esse contraste reflete a disputa histérica entre dois projetos de EPT: de um lado,
o0 modelo funcional, atrelado a empregabilidade; de outro, a concepgao defendida por
Ciavatta, Frigotto e Ramos (2005), que compreende o trabalho como principio
educativo.

As concepgoes de EPT, por sua vez, oscilam entre leituras tecnicistas e
perspectivas mais ampliadas: “EPT possui abordagem mais técnica” (Esperancga); “E
via de acesso mais agil ao mercado de trabalho” (Autonomia); “Tem forte relagédo com
demandas do mercado” (Cooperagao). Ao mesmo tempo, emergem entendimentos
que a aproximam da formagao humana integral: “Ha semelhangca com formacéao
humana integral” (Amor). Essa heterogeneidade de compreensdes confirma o que
Freire (2022a) assinala ao destacar que a educacao é sempre um campo de disputa
entre projetos societarios antagbénicos. Assim, as falas docentes expressam tanto
influéncias de discursos hegemonicos que orientam a EPT para a légica produtivista

quanto indicios de concepgdes criticas que resgatam seu potencial emancipatorio.

5.6 RESSIGNIFICAGOES POSSIVEIS: A DOCENCIA COMO LUGAR DE CRIAGAO
E HORIZONTE EMANCIPATORIO NA EPT

Apesar das contradigcdes e desafios que atravessam a docéncia na EPT, as
narrativas também desvelam movimentos de criacédo, deslocamento e reinvengao que
abrem espaco para ressignificacdes do trabalho educativo. Essas brechas emergem
quando os professores reinterpretam a propria pratica para além de sua dimensao
instrumental, orientando-a por um horizonte ético-politico que se aproxima da
concepgao freireana de educagdo como pratica de liberdade, sustentada na leitura
critica do mundo e na construgao coletiva do conhecimento (Freire, 2022a).

Nesse horizonte, despontam as falas que valorizam autonomia, acolhimento,
didlogo e formagao humana integral indicando uma concepg¢ao ampliada de EPT, que
contesta o tecnicismo e reafirma a centralidade da dimensao humana: “A formacéao

humana integral depende muito da atitude acolhedora do professor” (Cooperacgao);



169

“Emancipacao é o processo pelo qual o aluno desenvolve autonomia” (Amor). Essas
afirmacgdes indicam um deslocamento importante: a aprendizagem deixa de ser vista
apenas como dominio de competéncias técnicas e passa a ser compreendida
enquanto processo de constituicdo ética, formativa e relacional.

Sales e Reis (2021) ampliam esse debate ao defender que uma EPT orientada
pela emancipagao precisa problematizar a realidade concreta e articular trabalho e
educagdo em uma perspectiva critica, favorecendo que os estudantes compreendam
0s processos produtivos em sua complexidade e atuem de forma reflexiva na
transformacao social. Nesse horizonte, quando os docentes tém seu primeiro contato
ou revisitam seus entendimentos acerca de curriculo integrado, trabalho ou formacgao,
desencadeiam movimentos de praxis que abrem possibilidades de reconfiguragéo
profunda de suas praticas. Esses deslocamentos demonstram a poténcia criadora do
trabalho docente, que se reinventa diante dos limites impostos pelo contexto e
reformula continuamente os sentidos do ato de ensinar-aprender.

As préprias narrativas explicitam esse carater criador e relacional do trabalho
docente. Um docente sintetiza: “Ao entrar em sala de aula, o professor tem a missao
de compartilhar o conhecimento que construiu ao longo de sua trajetoria, mas também
precisa cultivar o espago da escuta, valorizando as vozes, experiéncias e
necessidades da sua turma” (Cooperacao). Nessa perspectiva, a docéncia é vivida
como gesto dialégico, em que ensinar implica reconhecer o outro como sujeito de
saberes e necessidades, e em que a escuta se torna condicdo para que a
aprendizagem adquira sentido.

Outros enunciados reforcam a centralidade do didlogo e da curiosidade
epistemoldgica na pratica docente: “Os estudantes estdo constantemente ‘gravidos’
de perguntas e sugestdes [...] querem explorar novos horizontes, buscar experiéncias
que transcendem os limites da sala de aula” (Ousadia). Esse movimento dos
estudantes produz novas exigéncias formativas ao professor, que precisa criar
condicbes para que esses “horizontes” possam ser percorridos de forma critica e
intencional. E nesse sentido que outra fala destaca: “Trata-se de ensinar os caminhos
possiveis para os estudantes, oferecendo a eles um leque diversificado de opgodes
para que possam escolher suas trajetérias de aprendizagem” (Conscientizagao). As
duas narrativas revelam um entendimento da educacdo como abertura de
possibilidades e ndo como prescricdo de rotas, fortalecendo o carater formativo e

critico-reflexivo da EPT.
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Sob essa dtica, o terceiro eixo tematico evidencia que a docéncia na EPT se
configura em um movimento dialético entre contradi¢gbes, desafios e ressignificagdes.
Os docentes mobilizam suas experiéncias, saberes e posicionamentos éticos para
construir estratégias de enfrentamento e reorientar intencionalidades pedagdgicas,
reafirmando a EPT como espago possivel, ainda que marcado por disputas, de
formagao de formagdo humana integral e emancipatéria.

Do ponto de vista analitico, esse processo reverbera também na postura da
trabalhadora-pesquisadora. A medida que os relatos dialogam com o referencial
tedrico, produzem deslocamentos que atravessam a propria compreenséao do trabalho
educativo. Compreender a docéncia como praxis implica reconhecer que interpretar o
outro convoca simultaneamente a revisitar o proprio fazer, identificando zonas de
resisténcia, criacao e transformacao presentes na experiéncia docente. As reflexdes
produzidas ao longo da pesquisa reafirmam, assim, que o desenvolvimento
profissional e a acdo pedagdgica sao processos inacabados, permanentemente

reatualizados no encontro entre teoria, pratica e realidade concreta.
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6. PRODUTO EDUCACIONAL: RODAS DE CONVERSA COMO ESPACO-TEMPO
DE FORMAGAO PERMANENTE COM DOCENTES DA EPT

Este capitulo apresenta o Produto Educacional desenvolvido a partir e em
estreita articulagcdo com a pesquisa, intitulado “Rodas de Conversa como Espaco-
Tempo de Formagdo Permanente com Docentes na Educacado Profissional e
Tecnoldgica (EPT)”. O produto enquadra-se na categoria de Produto Técnico-
Tecnoldgico do tipo PTT2 — Curso de Formagao Profissional, modalidade que,
conforme a classificagdo da CAPES, abrange atividades de capacitacdo criadas e
organizadas, tais como cursos, oficinas e demais praticas formativas. Nesse sentido,
o Produto Educacional articula, de maneira intencional, os objetivos formativos do
Programa com as demandas reais e cotidianas dos professores da Educagao
Profissional e Tecnoldgica, configurando-se como proposta coerente com os principios
do ProfEPT e com as necessidades concretas da formagao docente na EPT.

As Rodas de Conversa foram realizadas com os docentes que participaram da
pesquisa e assumiram dupla fungdo: de um lado, configuraram-se como dispositivo
metodoldgico de construgcdo de sentidos; de outro, constituiram um espaco-tempo de
formagao permanente, caracterizando-se, assim, como Produto Educacional, por
promoverem o desenvolvimento profissional docente, interagao formativa entre pares,
o intercambio de saberes e experiéncias, a construgdo e ressignificacéo
epistemoldgica e a reflexao critica sobre a pratica.

A seguir, apresenta-se a vinculagao do Produto Educacional ao ProfEPT, a
fundamentacao tedrico-metodoldgica que sustenta o uso das Rodas de Conversa
como estratégia formativa na/para a EPT, a aplicagao e validagao das rodas junto aos
docentes e, por fim, a materializacédo do produto na forma de Caderno Pedagdgico
(APENDICE A), concebido como expressdo de um inédito viavel!!l, orientado &
socializacao da experiéncia formativa e a inspiracao de novos processos de formacgao

permanente em contextos educativos diversos.

11 A nocao de inédito viavel, formulada por Paulo Freire, refere-se a capacidade humana de projetar e
construir alternativas historicas possiveis diante de situagdes-limite, sem a pretensdo de modelos
prontos ou solugdes universalizaveis. Trata-se de um movimento ético-politico e pedagdgico que
articula esperanga critica, leitura da realidade e agado transformadora (Freire, 2022a). Nessa
perspectiva, o Caderno Pedagogico nao se propde como um material a ser simplesmente reproduzido,
mas como um convite a recriagao, a adaptacao e a reinvengao coletiva, respeitando os contextos, os
sujeitos e as condi¢des concretas de cada realidade formativa.
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6.1 O PRODUTO EDUCACIONAL NO CONTEXTO DO PROFEPT

O ProfEPT foi concebido para responder a desafios histéricos da Educacéao
Profissional e Tecnoldgica, entre eles a necessidade de articular teoria e pratica na
formagdo de docentes que atuam em contextos marcados pela dinamicidade do
mundo do trabalho e pela complexidade dos processos educativos. A formacao inicial,
em cursos de bacharelado, licenciaturas e superiores de tecnologia, nem sempre
contempla de maneira suficiente as especificidades da docéncia na EPT, o que torna
a formacgao continuada uma exigéncia permanente.

Nesse cenario, os mestrados profissionais emergem como espagos
privilegiados de formacdo, ao articular pesquisa, pratica pedagodgica e
desenvolvimento de produtos educacionais vinculados as situacdes reais vivenciadas
pelos profissionais. A produg¢ao de conhecimentos e de solugdes formativas voltadas
a EPT, como requer o ProfEPT, implica estreita relagao entre o mundo do trabalho, o
curriculo integrado e a formagao humana integral.

Nessa direcdo, Pasqualli, Vieira e Castaman (2018, p. 113) destacam que:

A proposta do Mestrado Profissional em Educacao Profissional e Tecnoldgica
(ProfEPT) esta direcionada para a formagao de profissionais capazes de
desenvolver atividades de pesquisas relacionadas ao ensino, voltadas para a
EPT, em espacgos formais e nao formais de educacgio. Estes profissionais
devem ser capazes de desenvolver solu¢des tecnoldgicas que contribuam
para a melhoria do ensino da EPT. Busca proporcionar formagao em EPT,
com a finalidade, tanto de produzir conhecimento, como desenvolver

produtos, por meio da realizacdo de pesquisas que integrem os saberes
inerentes ao mundo do trabalho e ao conhecimento sistematizado.

O Produto Educacional aqui apresentado insere-se exatamente nessa
perspectiva: trata-se de uma proposta formativa que, ao mesmo tempo em que
investiga a docéncia na EPT, cria condigdes para a leitura critica e reflexiva da pratica
educativa, o compartilhamento de experiéncias e a construgcao coletiva de saberes,
mobilizando os docentes como sujeitos de pesquisa e de formacgao.

6.2 RODAS DE CONVERSA COMO METODOLOGIA FORMATIVA NA/PARA A EPT
A escolha das rodas de conversa como metodologia formativa e investigativa

confere ao Produto Educacional coeréncia com uma concepgao de educacao critica

€ emancipatdria, que reconhece os docentes como trabalhadores da educacéao e
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sujeitos historicos, portadores de saberes e experiéncias que precisam ser articulados
aos fundamentos tedricos e as demandas concretas da pratica pedagdgica. Assim, a
metodologia adotada fortalece a compreensdo de que a formacdo docente na
Educacao Profissional e Tecnolégica (EPT) exige espacgos dialdégicos que valorizem
as vivéncias e permitam a problematizagao do trabalho educativo.

No pensamento de Freire (1983), o conhecimento emerge do encontro entre
sujeitos e de sua interagdo com o contexto, sendo produzido a partir de experiéncias
culturais, politicas, econémicas e sociais. As rodas de conversa, ao possibilitarem que
os docentes expressem suas historias, inquietagcdes e aprendizagens, promovem um
ambiente de construcdo colaborativa do conhecimento, reforcando o carater
permanente da educacéo, visto que “[...] o ser humano jamais para de educar-se”
(Freire, 2001, p. 13). Desse modo, constituem-se como espagos intencionais de
dialogo, nos quais a pratica docente € analisada criticamente e reinterpretada a luz de
referenciais tedricos e das especificidades da EPT.

Em processos formativos dessa natureza, a diversidade de perspectivas néo
apenas enriquece a aprendizagem, mas também amplia as possibilidades de analise
da pratica. Nesses espagos coletivos, teoria e pratica se entrelagam, permitindo
confrontar ideias, problematizar desafios e elaborar novas compreensdes e
estratégias de agao. Como assinalam Albuquerque e Galiazzi (2011), a interagao entre
sujeitos favorece a produgédo de novas possibilidades de intervengdo, ampliando a
consciéncia pedagdgica. Tais aspectos tornam-se ainda mais relevantes na EPT, cujas
bases formativas se articulam continuamente ao mundo do trabalho, a ciéncia, a
tecnologia e as condic¢des reais de vida dos estudantes.

A natureza dialégica das rodas de conversa reforca esse movimento. Para
Warschauer (2001), na partilha, todos tém algo a ouvir e a dizer, o que evidencia o
carater horizontal e colaborativo do processo formativo. Assim, concebidas como
espaco-tempo de formacgao e pesquisa, as rodas fortalecem a constituicdo de uma
praxis pedagogica critica, sustentada na leitura coletiva da realidade e na
compreensao contextualizada dos desafios do trabalho docente.

Esse entendimento dialoga diretamente com a literatura especifica da EPT.
Lampé et al. (2021) destacam que a formagao docente nesse campo precisa fortalecer
identidades profissionais, promover pertencimento e favorecer a compreensao dos
fatores internos e externos que influenciam o trabalho pedagdgico. Para isso, séo

necessarias politicas e praticas que valorizem a participacao ativa dos professores,
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assegurem espacos colaborativos de reflexado e articulem teoria e pratica a partir das
demandas reais das escolas e cursos.

A luz desses pressupostos, as rodas de conversa desenvolvidas neste estudo
constituem-se como uma resposta concreta as necessidades formativas da/para a
EPT. Ao aproximarem docentes em torno da analise e problematizagdo da prépria
pratica, favorecem a reconstru¢cao de saberes, a ressignificacdo de experiéncias e o
fortalecimento do trabalho coletivo. Nesses encontros, os professores se reconhecem
como sujeitos capazes de interpretar sua realidade, produzir conhecimento sobre ela
e protagonizar processos de mudancga, reafirmando o dialogo como eixo estruturante

da formagao docente critica e emancipatéria.

6.3 ORGANIZAGAO E APLICAGAO DO PRODUTO EDUCACIONAL: “RODAS DE
CONVERSA COMO ESPAGO-TEMPO DE FORMAGCAO PERMANENTE COM
DOCENTES DA EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA (EPT)”

O Produto Educacional desenvolvido neste estudo corresponde a organizagao
e aplicagdo de um percurso formativo estruturado em Rodas de Conversa com
docentes da Educacgao Profissional e Tecnolégica de uma escola da rede publica
estadual do Rio Grande do Sul. Trata-se de uma proposta que articula investigacao e
formagao, concebida para favorecer a reflexao critica sobre a docéncia na EPT e
promover o desenvolvimento profissional em dialogo com os fundamentos do curriculo
integrado e com a formagao humana integral.

Essa proposta formativa integrou quatro movimentos centrais:

* a problematizacao da docéncia na EPT,

+ a reflexdo sobre a formacdo humana integral, o trabalho como principio

educativo, o curriculo integrado e as praticas educativas;

* asocializagdo de experiéncias e saberes docentes;

* a articulacdo com referenciais teodricos criticos sobre a formacao de

professores e a EPT.

As Rodas de Conversa foram organizadas em trés encontros formativos
planejados a partir do problema de pesquisa e das categorias analiticas construidas
ao longo do percurso investigativo. Cada roda contemplou momentos de acolhida,
sistematizacdo das vivéncias docentes, didlogo sobre as condigdes concretas do

trabalho, estudo e discusséo tedrica e sinteses coletivas. A trabalhadora-pesquisadora
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atuou como mediadora, assegurando a escuta sensivel, o respeito as narrativas e a
valorizagdo dos docentes enquanto sujeitos histéricos, produtores de saberes e
protagonistas da agao formativa.

Como mencionado anteriormente, a sistematizacdo detalhada das Rodas de
Conversa sera disponibilizada no formato digital de Caderno Pedagdégico, material que
compde formalmente o Produto Educacional e se configura como um inédito viavel,
na acepcgao freireana, ao registrar uma experiéncia situada de formagéo permanente
e, ao mesmo tempo, abrir possibilidades concretas para sua reinvencao criadora em

outros contextos da Educagao Profissional e Tecnoldgica.

Apoio institucional e registros da gestao escolar:

Cabe ressaltar que, ao longo das Rodas de Conversa, estiveram presentes
docentes da Equipe Gestora (Diretora e Vice-Diretora do turno da noite) e da
Supervisdo Pedagdgica, cuja participacdo teve como finalidade oferecer apoio
institucional e registrar a acdo formativa desenvolvida na escola. Essa presenca foi
planejada, uma vez que a proposta das rodas foi incorporada ao Plano de Agao da
escola no eixo da formagao permanente. Antes dessa inser¢ao, a gestao solicitou
autorizacado, garantindo que o registro institucional ndo comprometesse o viés
investigativo-metodologico da pesquisa. Para isso, limitaram-se a solicitar, de modo
sintético, os temas discutidos em cada roda e a realizar registros fotograficos pontuais.

Importa destacar que a Equipe Gestora ndo participou das discussdes
dialégicas, com o intuito de evitar interferéncias no processo formativo e na dindmica
prépria da pesquisa. Sua permanéncia ocorreu apenas em momentos especificos,
sem acompanhamento integral dos encontros. Além disso, a Supervisdo Pedagdgica
e a Coordenagdo dos Cursos Técnicos contribuiram significativamente com a
organizacdo do ambiente, auxiliando na disposicdo das cadeiras em circulo, na
montagem de equipamentos e na preparagcao do coffee break, assegurando

condi¢des adequadas para a realizacao das rodas.

Desafios identificados na aplicagao do Produto Educacional:

Embora as rodas tenham contado com ampla participagdo docente, alguns
desafios se fizeram presentes ao longo de sua realizagéo:

» dificuldade de conciliar agendas e garantir a presenca integral de todos os

docentes;
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» timidez inicial de alguns docentes na Roda de Conversa |;
* manutengdo do foco metodolégico: a necessidade de conduzir as
discussoes de forma a evitar dispersdes tematicas.
Tais desafios refletem aspectos estruturais do cotidiano docente, marcado por
multiplas demandas, sobrecarga de trabalho e limitagdes de tempo.
Reconhecer esses obstaculos é fundamental para o aprimoramento de futuras
formagdes, permitindo ajustes metodoldgicos e organizacionais que contribuam para

maior adeséao e efetividade.

Impactos formativos das Rodas de Conversa:

Apesar dos desafios, as rodas produziram impactos positivos significativos,
expressos no engajamento dos docentes e na qualidade das discussdes. Entre os
principais resultados, destacam-se:

* acolhimento mutuo e valorizagdo das narrativas docentes;

» participacao ativa nas discussodes e dinamicas;

» reconhecimento da importancia do apoio institucional em acbes de

formativas;

» reflexao critica e ressignificacdo das praticas pedagogicas;

* ampliagao de conhecimentos tedricos e metodoldgicos.

Esses impactos evidenciam o potencial das Rodas de Conversa como
estratégia de formagao permanente, especialmente por se constituirem como espacgo-
tempo de reflexdo coletiva, producao de sentidos e fortalecimento das identidades

docentes na EPT.

6.4 AVALIAGAO E VALIDAGAO DAS RODAS DE CONVERSA COMO PRODUTO
EDUCACIONAL

A avaliacdo e validacdo das Rodas de Conversa, enquanto Produto
Educacional, constituiram etapa essencial para verificar sua efetividade formativa e
sua aderéncia as demandas da docéncia na Educagao Profissional e Tecnoldgica.
Esse processo articulou a analise das unidades de significado, produzidas a partir das
falas dos participantes, com a aplicacdo de um questionario online (APENDICE E),
reunindo evidéncias qualitativas e quantitativas acerca da experiéncia formativa. As

percepcdes docentes revelam ndo apenas o impacto das rodas na ampliagdo de
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saberes e na ressignificacdo das praticas pedagdgicas, mas também o

reconhecimento de que o processo assumiu carater formativo tanto para o grupo

quanto para a propria trabalhadora-pesquisadora. A seguir, apresentam-se o0s

principais resultados que avaliam e validam o Produto Educacional desenvolvido,

destacando-se inicialmente as contribuicdes da docente Transformagao, cujas falas

sintetizam de maneira exemplificativa a poténcia formativa das rodas.

A docente enfatizou a dimensdo humana que permeou o processo ao relatar:

Inclui uma frase no meu memorial, atribuida a Paulo Freire, que considero
bastante pertinente ao momento que vivenciamos aqui, compartilhando
nossas experiéncias. A frase diz: ‘Para ser professor, antes de um diploma ou

de experiéncias profissionais, €& preciso mover-se como gente
(Transformagéo).

Essa percepgao se articula com o reconhecimento da convergéncia entre os
temas trabalhados nas rodas e outros percursos formativos ja vivenciados pela
participante, ao afirmar:

E interessante perceber que, nas duas Ultimas rodas de conversa que
participei, os temas abordados coincidiam com aquilo que eu ja vinha
estudando. Isso me fez pensar: ‘Entao é isso mesmo’, reforgcando a diregéao

do caminho que estou trilhando e confirmando a relevancia dos estudos que
tenho realizado (Transformagéo).

A docente também destacou o papel das rodas na apropriagcéo progressiva dos
referenciais tedricos da pés-graduacao, reconhecendo o impacto da experiéncia na
construcao de sua compreensao:

Ao ler os materiais da pés-graduagao em Docéncia da EPT, inicialmente tive
dificuldades para compreender plenamente os conceitos apresentados. No
entanto, durante as rodas de conversa, fui gradualmente assimilando-os, o

que contribuiu significativamente para a construgao do meu entendimento e
fortalecimento da minha pratica docente (Transformacéo).

Evidencia-se, ainda que o processo formativo nao se limitou aos participantes,
tendo sido igualmente significativo para a trabalhadora-pesquisadora. Essa percepgéao
foi explicitada pelo docente Coragem, que destacou o carater dialégico e formativo da
experiéncia ao afirmar: “Essas reflexdes nos conduzem a um olhar mais atento sobre
essa ‘formacgéao’, na qual as teorias se tornam concretas, ganhando forma na aplicagéao
do projeto, que servirda como referéncia em outras trajetérias docentes” (Coragem).

Embora os docentes tenham participado como sujeitos da pesquisa,

reconheceram que a vivéncia coletiva possibilitou a pesquisadora realizar o
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movimento de articulagdo teoria—pratica esperado em um Produto Educacional,
atribuindo sentido formativo tanto ao grupo quanto ao préprio processo investigativo.

A avaliagdo sistematica das rodas de conversa, realizada por meio de
questionario online, contribuiu de forma decisiva para a validacdo do Produto
Educacional e para a compreensdo de seus efeitos na formacédo docente. O
instrumento, elaborado sem exigéncia de identificacdo, foi encaminhado via
WhatsApp ao final da terceira roda de conversa aos nove docentes participantes da
pesquisa, excetuando-se a trabalhadora-pesquisadora. A devolutiva de cinco
respostas validas constituiu o corpus analitico desta etapa, permitindo identificar
percepcdes, sentimentos, aprendizagens e sugestdes acerca da experiéncia
formativa. Os resultados apresentados a seguir, organizados em categorias e
representados nas figuras correspondentes, reforcam a pertinéncia da proposta e
evidenciam seu impacto na pratica e no desenvolvimento profissional dos docentes
da EPT.

| - Percepcgao de contribuicao ao desenvolvimento profissional:

Os resultados evidenciam unanimidade quanto a efetividade das rodas de
conversa no desenvolvimento profissional docente. Conforme representado na Figura
17, 100% dos respondentes afirmaram que as rodas contribuiram positivamente para
sua formacgao. Esse dado reforga a pertinéncia da metodologia adotada e a aderéncia

do Produto Educacional as necessidades reais dos professores da EPT.

Figura 49 — Contribuicao das rodas de conversa para o desenvolvimento profissional docente.

1. As rodas de conversa contribuiram para o seu desenvolvimento profissional docente?
5 respostas

@ Sim
@ Parcialmente
@ Nao

Fonte: Google Formularios (2025). Organizagao e sistematizagédo da autora.
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Il - Adequacgao da estrutura formativa:

A Figura 18, a seguir, demonstra que todos os docentes respondentes
avaliaram como adequada a estrutura das rodas, incluindo organizagéo, tempo e
mediacao. Nao houve respostas negativas ou neutras. Esse resultado confirma que
as escolhas metodoldgicas, a mediagao dialégica e o planejamento dos encontros

favoreceram a participagao e o engajamento docente.

Figura 52 - Avaliagdo da estrutura das rodas de conversa.

2. A estrutura das rodas de conversa (tempo, organizacdo, mediagédo) foi adequada?
5 respostas

@ Sim
@ Parcialmente
@ Nao

Fonte: Google Formularios (2025). Organizagéo e sistematizagao da autora.

lll - Construgdo de conhecimentos:

Na Figura 19, observa-se que 100% dos docentes reconheceram a construgao
significativa de conhecimentos durante os encontros. Tal percepcao destaca o carater
epistémico das rodas de conversa, capazes de gerar aprendizagens emergentes,

reinterpretar experiéncias profissionais e promover articulagao entre teoria e pratica.

Figura 55 — Percepgao da constru¢cao de conhecimentos durante as rodas.

3. Durante a participag&o nas rodas de conversa, vocé percebeu a construgdo de conhecimentos?

5 respostas

@ Sim, de forma significativa
@ Parcialmente
@ Nazo

Fonte: Google Formularios (2025). Organizagao e sistematizagao da autora.
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IV - Engajamento afetivo e disposi¢ao para o dialogo:
A avaliagdo emocional e relacional do processo, representada na Figura 20, a
seqguir, revela sentimentos de: conforto para compartilhar ideias (60%), motivacao e

engajamento (40%).

Figura 58 - Sentimentos dos docentes ao participar das rodas de conversa.

5. Como vocé se sentiu ao participar das rodas de conversa?
5 respostas

@ Motivado(a) e engajado(a)

@ Confortavel para compartilhar ideias
O Indiferente

@ Inseguro(a) ou timido(a)

@ Outro

40%

Fonte: Google Formularios (2025). Organizagao e sistematizagéo da autora.

Nenhum participante indicou timidez, indiferenga ou inseguranca. O predominio
de sentimentos positivos denota que a mediacao e a ambiéncia formativa fomentaram
acolhimento, confianga e abertura ao didlogo, elementos essenciais da formagéao

permanente critica e dialogica.

V - Preferéncias sobre propostas de formagao docente em servigo:

A Figura 21 evidencia que 60% dos docentes preferem formagbes baseadas
nas necessidades formativas do proprio coletivo docente, enquanto 40% optam por
modelos hibridos (parte institucional, parte demanda docente). Esse achado reforgca a
importancia de praticas formativas situadas, que emergem do cotidiano escolar e

atendem as especificidades da EPT.
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Figura 61 - Preferéncias dos docentes quanto a proposta formativa.

6. Vocé prefere formagdes continuadas. e/ou permanentes...
5 respostas

@ Institucionalizadas (planejadas pela
gestdo da rede estadual)

@ Bascadas nas necessidades formativas
dos docentes

@ Hibridas (parte institucional, parte
demanda docente)

Fonte: Google Formularios (2025). Organizacao e sistematizagéo da autora.

VI - Satisfagao geral:

A satisfagcao com a experiéncia foi igualmente expressiva: conforme mostra a
Figura 22, 80% dos participantes atribuiram nota 5 (maxima) e 20% atribuiram nota 4.
N&o houve avalia¢des negativas. Esse indicador valida a qualidade e a relevancia do

Produto Educacional.

Figura 64 - Grau de satisfagdo geral com as rodas de conversa

7.De 1 a5, qual sua satisfagéo com a experiéncia? ()1 (pouco) ()2 ()3 ()4 ()5 (muito)
5 respostas

4

4 (80%)

1 (20%)

0 (ol%} 0 (0%) 0 (oll%)

1 2 3 4 5

Fonte: Google Formularios (2025). Organizagao e sistematizagcéo da autora.

VIl - Analise qualitativa das questoes abertas:

As questdes abertas possibilitaram aprofundar os sentidos atribuidos pelos
docentes a vivéncia formativa nas Rodas de Conversa. As respostas apresentadas na
Figura 23, referentes ao enunciado “Minha participagcéo nestas rodas de conversa me

fez sentir/perceber/querer...”, evidenciam reflexdes que apontam para processos de
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autodesenvolvimento e ampliagdo da consciéncia profissional, expressos na
percepcgao de que a docéncia envolve um movimento continuo de formagdo humana
e profissional. As narrativas também destacam a valorizagcdao da diversidade de
pensamentos e a importancia do dialogo como elementos constitutivos da identidade
institucional, reconhecida pelos participantes como singular e enriquecida pelas
diferencas.

Além disso, emergem sentimentos de acolhimento, empatia e pertencimento,
associados ao desejo de maior envolvimento em espagos de dialogo construtivo e
colaborativo. Soma-se a essas percepgdes o reconhecimento da urgéncia da
qualificagao profissional, compreendida como necessidade permanente frente aos
desafios contemporaneos da docéncia na Educagéao Profissional e Tecnoldgica.

Esses elementos destacam que as rodas de conversa ativaram processos
reflexivos, emocionais e sociais que fortalecem a identidade docente e promovem

desenvolvimento profissional.

Figura 67 — Percepgbes dos docentes (questao aberta).

8. Complete a frase: Minha participacdo nestas rodas de conversa me fez sentir/perceber/querer...

5 respostas

Percebi que tenho muito a evoluir como profissional e ser humano. Senti que meus colegas tem
pensamentos diferentes do meu e isso que faz nossa Instituigdo ser Unica e uma referéncia grandiosa na
regido

os diferentes pontos de vista e a importancia da educacéo, principalmente do amor pelo ato de educar, o que
faz uma grande diferenca.

sentir mais acolhida, perceber diferentes pontos de vista com mais empatia e querer me envolver mais
ativamente em didlogos construtivos.

Perceber a urgéncia da qualificagdo profissional

querer

Fonte: Google Formularios (2025). Organizagao e sistematizagéo da autora.

VIII - Sugestoes e criticas: relevéancia e desejo de continuidade

As devolutivas apresentadas na Figura 24 reforgam a pertinéncia da proposta.
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Figura 70 - Sugestdes e criticas dos participantes.

Sugestdes e criticas (Aspectos positivos e/ou negativos; O que poderia ser acrescentado ou
modificado nas rodas; Temas futuros que gostaria de discutir, etc.)

A respostas

Encontros maravilhosos e mais que necessarios!! Tenho certeza que quem participou vai levar os
ensinamentos e debates para a vida profissional e pessoal tal qual quero fazer Jo

Apenas parabenizar pela iniciativa de uma atividade diferente e voltada exatamente para a pratica do
educador, proporcionando excelentes debates e reflex@es.

Para um proximo tema pode ser A na educagdo com atividades préaticas.
Muito contribui a iniciativa para um olhar e construgdo de qualificagdo e requalificagdo

Muite bom

Fonte: Google Formularios (2025). Organizagao e sistematizagéo da autora.

Nota-se que ndo houve criticas negativas. As sugestdes indicam desejo de
continuidade e aceitacdo da metodologia, apontando seu potencial de
institucionalizagdo como pratica formativa permanente

A convergéncia entre os dados quantitativos e qualitativos demonstra que:

« as rodas de conversa foram efetivas como estratégia formativa;

« 0 produto educacional foi percebido como relevante, necessario e
significativo;

» a metodologia favoreceu acolhimento, reflexao critica e construgao coletiva
de saberes;

« o0s docentes manifestaram engajamento, satisfagdo e desejo de
continuidade;

* o0s resultados confirmam que o produto esta alinhado aos principios
freireanos de dialogo, escuta e problematizagdo, bem como aos objetivos
do ProfEPT.

Assim, a avaliagao confirma a validade formativa, conceitual e metodolégica do
Produto Educacional “Rodas de Conversa como Espago-Tempo de Formagao
Permanente com Docente da EPT”. Trata-se de uma proposta coerente com os
principios do ProfEPT e com as necessidades concretas da docéncia na EPT,
reafirmando o dialogo como eixo estruturante da formacdo docente critica e

emancipatoria.



184

7. ALGUMAS (IN)CONCLUSOES: PORQUE OS DIALOGOS CONTINUAM...

Encerrar um percurso investigativo construido na escuta, no diadlogo e na
partilha de experiéncias docentes implica reconhecer que toda conclusao carrega, em
si, a marca da provisoriedade. Ao longo desta pesquisa, o desenvolvimento
profissional docente na Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT) revelou-se como
um processo continuo, relacional e inacabado, tecido no entrelagamento entre
formagao, saberes, experiéncias e praticas que se reconfiguram no cotidiano do
trabalho docente. Assim, mais do que apresentar respostas definitivas, este capitulo
sistematiza compreensdes construidas ao longo do estudo, reafirmando a poténcia
dos dialogos iniciados e que permanecem abertos.

O objetivo geral da pesquisa — investigar de que modo 0s processos
formativos e os saberes docentes contribuem para o desenvolvimento profissional de
professores da EPT e como esses elementos se expressam em suas praticas
pedagogicas — encontrou respostas plurais, marcadas pelas singularidades das
trajetérias docentes e pelos contextos institucionais em que se inserem. A questéo
problematizadora orientadora do estudo revelou-se fecunda ao evidenciar que o
desenvolvimento profissional ndo se reduz a participagao em agdes formativas formais,
mas se constroi, sobretudo, na reflexao critica sobre a pratica, na interlocucao entre
pares e na ressignificacdo das experiéncias vividas no cotidiano escolar.

No que se refere ao primeiro objetivo especifico, que buscou compreender os
saberes docentes mobilizados nas praticas pedagdgicas, os resultados evidenciaram
que esses saberes se constituem de forma plural, situada e profundamente
relacionada as trajetorias formativas e profissionais dos docentes. As falas revelaram
que o exercicio da docéncia na EPT demanda nao apenas dominio de conhecimentos
técnicos e cientificos, mas também saberes pedagdgicos, experienciais, éticos e
relacionais, construidos no cotidiano da escola e nas interagdes com estudantes,
colegas e com a propria instituicdo. Tais saberes ndo se apresentam de maneira
estanque, mas se entrelagam e se ressignificam continuamente, confirmando o
carater dinamico e processual do desenvolvimento profissional docente.

Em relagcdo ao segundo objetivo especifico, que se propbds a analisar as
concepgodes de docéncia e formacgao presentes na EPT, as narrativas dos docentes
revelaram uma compreensdo da Educacdo Profissional e Tecnolégica como um

campo que exige intencionalidade pedagdgica, articulacdo entre teoria e pratica e
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compromisso com a formagao humana integral. Ao mesmo tempo, emergiram tensdes
estruturais que atravessam o exercicio docente, como condigdes de trabalho por
vezes insatisfatorias, sobrecarga de fungdes, instabilidade contratual e a exigéncia
permanente de atualizac&o profissional. Esses elementos impactam diretamente os
processos formativos dos docentes e evidenciam a necessidade de politicas e praticas
institucionais que assegurem espacos sistematicos de reflexao, didlogo e formagao
permanente.

Nesse percurso, cabe destacar que o processo investigativo ndo produziu
efeitos apenas sobre os sujeitos participantes, mas também sobre a propria
pesquisadora. Do ponto de vista de quem investiga a partir do lugar da docéncia, o
desenvolvimento desta pesquisa reafirmou a compreensdo da investigagdo como
praxis, na qual conhecer o outro implica, de forma indissociavel, revisitar o proprio
fazer pedagogico. As anadlises realizadas desencadearam deslocamentos,
inquietacbes e aprendizagens que atravessaram a condicdo de trabalhadora-
pesquisadora, tensionando certezas, ampliando olhares e ressignificando
compreensdes sobre a docéncia na Educagao Profissional e Tecnoldgica.

Esse movimento reforga a ideia de que o desenvolvimento profissional docente
nao se constitui como um processo externo ou alheio a pratica, mas se constréi no
exercicio permanente de reflexdo—acao—reflexao, no qual ensinar, pesquisar e formar-
se tornam-se dimensdes mutuamente implicadas. Ao assumir-se como sujeito
implicado na investigagao, a pesquisadora reconhece que os sentidos produzidos ao
longo do estudo emergem também desse entrelagamento entre experiéncia docente,
escuta sensivel e analise critica, reafirmando o carater formativo, ético e politico da
pesquisa em educacao.

No que concerne ao terceiro objetivo especifico, que visou propor um Produto
Educacional que contribuisse para o fortalecimento do desenvolvimento profissional
docente, as Rodas de Conversa, sistematizadas em formato de Caderno Pedagdgico,
emergiram como uma contribuicdo concreta, consistente e socialmente relevante. As
Rodas configuraram-se como um dispositivo fecundo para a promogéao do dialogo, da
escuta sensivel e da reflexao critica, possibilitando que os docentes revisitassem suas
praticas, compartilhassem experiéncias e reconhecessem desafios comuns. A
sistematizacdo desse processo em um caderno pedagogico amplia seu alcance e
potencial de replicabilidade, oferecendo um recurso orientado a formagao permanente

de docentes da EPT, especialmente em contextos que carecem de politicas formativas
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continuas e estruturadas.

Ademais, cabe destacar um achado relevante identificado no Estado do
Conhecimento desta dissertacao: a expressiva escassez de pesquisas que tomam a
rede publica estadual como l6cus da formacgao docente na EPT. A analise revelou que
grande parte da produgdo académica sobre desenvolvimento profissional docente e
formacgao de professores para a educagao profissional concentra-se na Rede Federal,
especialmente em programas de poés-graduagédo vinculados as Universidades e
Institutos Federais, como o préprio ProfEPT. Dessa forma, os referenciais tedricos e
empiricos que estruturam o campo s&o majoritariamente construidos a partir de
experiéncias institucionais cujas condigbes formativas, politicas e organizacionais
diferem significativamente daquelas vivenciadas nas redes estaduais.

Essa assimetria reforga a pertinéncia e a originalidade desta investigacéo, que
desloca o olhar para uma escola da rede publica estadual do Rio Grande do Sul,
ampliando o escopo do debate e conferindo visibilidade a realidades historicamente
menos exploradas no campo da pesquisa em EPT. Ao iluminar um contexto marcado
por desafios préprios, tanto estruturais quanto pedagodgicos, o estudo contribui para
diversificar os cenarios analisados e enriquecer a compreensao do desenvolvimento
profissional docente como fenbmeno plural, situado e condicionado pelas
especificidades de cada rede de ensino.

Nesse movimento de reflexdes e aprendizados, evidencia-se que investir em
espacos coletivos e dialégicos de formagao permanente na EPT, especialmente no
ambito das redes estaduais, € fundamental para o fortalecimento de praticas
pedagdgicas criticas, reflexivas e socialmente comprometidas. Ao evidenciar a
relevancia desses espacgos e ao apresentar um Produto Educacional concebido como
expressao de um inédito viavel, esta dissertacao contribui para o avango do campo
ao materializar possibilidades concretas de formagao docente construidas a partir da
realidade vivida, das necessidades emergentes e da agao coletiva dos sujeitos. Trata-
se de uma proposi¢cdo que nao se apresenta como modelo a ser reproduzido, mas
como horizonte formativo aberto, capaz de inspirar outros contextos e provocar novas
experiéncias, abrindo caminhos para investigacdes que ampliem a pluralidade de
sujeitos, cenarios e praticas que constituem a Educagao Profissional e Tecnoldgica
brasileira.

Como lembra Freire, ninguém caminha sem aprender a caminhar, e educar &

sempre um ato de reinvengdo. Que os dialogos iniciados neste estudo sigam se
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desdobrando em novas rodas, encontros e pesquisas, alimentando uma docéncia que,
ao reinventar-se com coragem e esperanga, continue tecendo os fios de uma

educagao que humaniza, emancipa e transforma.
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Fazemm no mundo, Com o mundo e com 0s outros.”

Pauo Freire
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FUNDAMENTOS TEORICOS
- O PORQUE DAS RODAS DE CONVERSA-

EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA (EPT):
TRABALHO, FORMACAO INTEGRAL E POLITECNIA

A Educacao Profissional e Tecnoldgica (EFPT), conforme a LDB
n® 93941996 e a Resolugdo CNE/CP n® 01/202], constitui uma
modalidade educacional que perpassa todos os niveis de ensino,

articulando-se as dimensoes do trabalho, da ciéncia, da cultura e da
tecnologia. Nessa perspectiva, a EPT n3o se reduz a preparacao
imediata para o mercado de trabalho, mas se orienta pela formacao
humana integral, articulando conhecimentos cientificos, tecnolégicos,
historicos e sociais.

Autores como Frigotto (2010), Ciavatta (2005) e Ramos (2014)
defendem que o trabalho, tomado como principio educativo, constitui
eixo estruturante de uma educacao que pretende superar a dualidade
histérica entre formacdo geral e formacao profissional, entre saber
tedrico e fazer pratico. A educacio integral e politécnica busca, assim,
garantir aos trabalhadores o acesso aos fundamentos cientifico-
tecnolégicos da producdo, possibilitando uma leitura critica da
realidade e a participagao consciente na vida social.

Messe horizonte, a EPT assume bases ontolégicas,
epistemoldégicas e praxicas que afirmam o ser humano como sujeito
histérico, produtor de cultura e de conhecimento, para quem a escola
deve possibilitar tanto a compreensao dos processos produtivos
quanto o exercicio da cidadania critica. A formacdo humana integral,
tal como defendida por Oliveira e Frigotto (2021), articula teoria e
pratica, formagao geral e preparacao para o trabalho socialmente Gtil,
reafirmando a educagcao como espago de disputas por sentidos,
valores e finalidades sociais.
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DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE (DPD) E
PERMANENTE NA EPT

A docéncia na EPT realiza-se em um contexto marcado por
intensas transformagdes no mundo do trabalho, por reformas
educacionais e por contradigdes histdricas que atravessam a propria
modalidade. Discutir o desenvolvimento profissional docente (DPD)
implica, portanto, reconhecer a docéncia como trabalho e como
profissao, atravessada por dimensbes éticas, politicas e técnicas.

Tardif e Lessard (2008) compreendem o trabalho docente como
uma forma especifica de trabalho sobre o humano, caracterizada pela
interacdo e pela mediacdo de saberes, valores e experiéncias. Messa
perspectiva, o desenvolvimento profissional estd associado a
capacidade dos professores de refletirern sobre sua pratica,
produzirem saberes e afirmarem sua autonomia profissional.

Marcelo Garcia (2009) propde a no¢dao de desenvolvimento
profissional como processo continuo, que integra formacao inicial e
permanente, experiéncias de trabalho, crengas, valores e identidades
profissionais. Essa concepgdo rompe com a visdo fragmentada de
formacgao, entendendo-a como percurso de evolugao e reconstrugao,
no qual o professor se torna protagonista da propria aprendizagem.

De modo convergente, Imberndn (2022) defende uma formacgao
permanente que formente o desenvolvimento pessoal, profissional e
institucional do professorado, ancorada no trabalho colaborativo, na
reflexdo critica e na transformacdo das praticas. Chawves (2023}, ao
discutir meodelos formativos inspirados em Paule Freire, ressalta a
centralidade do planejamento compartilhado, da pesquisa como
principio pedagégico, do didlogo e da humildade diante do
inacabamento.

MNesse contexto, o produto educacional aqui apresentado assume
as Rodas de Conversa como estratégia de formacao permanente que
articula saberes experienciais, referenciais tedricos e reflexdo critica
sobre o trabalho docente na EPT.

-6-
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RODAS DE CONVERSA: DISPOSITIVO FORMATIVO
DIALOGICO

Inspiradas na pedagogia freireana, as rodas de conversa sao
compreendidas como espago-tempo de encontro, dialogo e
problematizacao da realidade, e que educadores se reconhecem
como sujeitos historicos, portadores de saberes e de experiéncias que
merecem ser escutadas e sistematizadas.

A dialogicidade, a conscientizacdo, a problematizacao, a praxis e
a autonomia, categorias centrais em Freire, constituem pilares desta
proposta:

« odidlogo como encontro de sujeitos mediatizados pelo mundo;
» a conscientizagdo como leitura critica da realidade e de suas
contradicdes;
» 3 problematizagdo como exercicio de questionar o dado e
anunciar possibilidades;
* 3 praxis como unidade entre acao e reflexao;
* 3 autonomia como horizonte de formagao de sujeitos capazes de
decidir e agir de forma ética e responsavel.
A perspectiva dialégica proposta por Freire (1983) sustenta a
ideia de que o conhecimento emerge da interagao entre sujeitos e
seu contexto, construido a partir de experiéncias culturais, politicas,
econdmicas e sociais. Para o autor, "[..] o ser humano jamais para de
educar-se” (Freire, 2001, p. 13), reforcando a educacdo como pratica
permanente.

As Rodas de Conversa mobilizam esses principios
ago promover o compartilhamento de trajetérias,
saberes e concepgbes sobre a EPT, colocando em
circulagdo a palavra dos professores, e
reconhecendo-os como sujeitos que refletem
criticamente sobre sua prépria prdtica.
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“A educacao é comunicacao, é
didlogo, na medida que nao é
transferéncia de saber, mas um

encontro de sujeitos interlocutores
que buscam a significacao dos
significados” (Freire, 1983, p. 46).

As Rodas de Conversa demandam
em momentos embasados “nas
interlocucoes, na afetividade e prazer
da convivéncia entre as pessoas”
(Warschauer, 2017, p. 91).
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O PLANO GERAL
- OBJETIVOS E ESTRUTURA-

OBJETIVO GERAL

Propor e sistematizar uma metodologia formativa dialégica, baseada
em Rodas de Conwversa, destinada ao desenvolvimento profissional de

docentes da Educacao Profissional e Tecnolégica.

OBIJETIVOS ESPECIFICOS

» Favorecer a reflex3o critica sobre trajetdrias formativas, saberes

docentes e identidade profissional na EPT,
s Problematizar concepgbes sobre trabalho, curriculo integrado,

formac3o humana integral e EPT,;

« Mapear necessidades formativas e projetar caminhos para a
formacao permanente de professores da EFT,

* |ncentivar a cultura do didlogo, da colaboragao e da pesquisa sobre
a propria pratica;

« Oferecer subsidios tedrico-metodoldgicos para que escolas e redes
de ensino possam replicar e recriar as Rodas de Conversa em seus

contextos.
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ORGANIZAGCAO GERAL DAS RODAS
DE CONVERSA

Realizacao de trés Rodas de Conversa sequenciais, distribuidas em
encontros de 2 a 3 horas cada, preferencialmente inseridos em
momentos de formacgao ja previstos no calendario escolar (como
reunidoes pedagodgicas, horas de formacao ou encontros de
coordenadorias de educacao), garantindo continuidade e integracao

ao planejamento institucional.

: FOCO PRINCIPAL —
RODA
Foco no percurso formativo, na Entrelaces da
formacao,
trajetoria e saberes
docentes

RODA DE
CONVERSA | construcao do igentidade

docente e nos saberes

mobilizados pelos professores.

Problematizacco de conceitos

RODA DE basilares da EPT e sua relagao Concepcoes e

CONVERSA Il ' o ;
com as praticas pedagogicas e praxos na EPT

com o desenvolvimento
profissional docente
Sistematizacao de necessidades Necessidades
formativas e
projecdes para a
formagdo
docente na EPT permanente

RODA DE

CONVERSA Il formativas e construcgao coletiva

de proposicoes para a formagao
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Em todas as rodas, valorizam-se os seguintes procedimentos:

» Acolhida Afetiva: Criar um clima de cuidado e reconhecimento.

« Ambientacdao Estética: Usar espaco fisico, musica, elementos
visuais, por exemplo.

* Dinadmicas de Sensibilizagdo: Iniciar com atividades gue
promovam o vinculo e a reflex3o.

+ Didlogo Orientado: Uso de questbes orientadoras para o debate.

+ Registro: Sistematizacdo das falas (audio ou escrito) em diario de
campo.

« Momente Convivencial: Encerramento com coffee  break
compartilhado, por exemplo.

-
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SISTEMATIZAGCAO
RODAS DE CONVERSA

RODA DE CONVERSA |: “Entrelaces da formacgdo, trajetdria e
saberes docentes”

* Objetivo especifico

Favorecer a partilha das trajetoérias formativas docentes, identificando
saberes, experiéncias e desafios que marcam o desenvolvimento
profissional na EPT.

» Publico-alvo

Professores da Educacdo Profissional e Tecnologica (ensino médio
integrado, cursos técnicos, cursos normais em nivel médio, cursos
subsequentes e PROEJA).

DESCRICAO DA

ATIVIDADE RECURSOS
: E Na chegada, cad; participante rece!::-e ' CartBescom |
i Al | um cartao com citagao de Paulo Freire | citagbes de Freire,
Acolhida e | & uma lembrancinha afetiva de boas- lernbrancinha
. Ambientacdo § wvindas. Esse gesto busca criar um clima afetiva.
i Afetiva | de cuidado e reconhecimento, (Figural)
E sinalizando que a formacio valoriza a
E dimensao humana da docéncia.
: ;
| Corwidar os participantes a escolherem
B) ! um codinome* inspirado em palavras | Fichascom |
Construgao | recorrentes na obra de Paulo Freire {Ex: | palavras freireanas
de | Esperanga,  Didloge,  Liberdode, Caftz:}"‘;:;m_
Identidades | Autonomiag, Amor, Coragemn, etc.)
Dialégicas: | (Figuras 2 e 3)
Codinomes | Cada docente apresenta a palavra,
Freireanos explicando seu significado pessoal e sua
| relacdo com a trajetdria. Registrar os
codinomes em um cartaz ("constelacao”
| de sentidos). g

* O usa de eodinarmes varia eonforme a finalidade da roda de corversa. Quando a atividade também pessu
cardter investigalive, como em pesguisas & producdes cientificas, os codinomes asseguram  a
confidencialidade & preservam a identidade des docentes. 14 em rodas estritamente formativas, & escalha de
palavras-conceilo Alua como recursa de sensibilizacio, estimulands o disloge, & reflexio & a construcio de
Lanlidas pelos participantes.

12-
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; <)
| Sensibilizacio:

A Metafora do |

Caminhao

Apresentar a imagem de uma estrada
sinuosa ladeada por  arvores,
acompanhada de mudsica instrumental
SLIave.

Convidar os participantes a refletir em
siléncio e relacionar a imagem com sua
trajetoria como professores da EPT
desafios, bifurcacoes, pausas,
aprendizagens.

Abrir 3 palavra para 0
compartilhamento das impressoes. As
falas costumam trazer metaforas sobre
inicios, encruzilhadas, rscos o
esperancas, que ajudam a situar afetos
e sentidos atribuidos & docéncia.

Imagem impressa |
i

ou projetada,
rmidsica
instrumental.

{Figurg < )

D)

i Reflextes e

| “Dialogos que
Revelam”

Ofa) mediadorfa) apresenta as |

guestdes orientadoras para o dialogo
em roda.

« Que aspectos do seu processo |

formativo wvocé considera mais
relevantes para sua atuacdo
docente?

» Quais aspectos da formacgao

docente precisam ser reforcados |

para melhor preparar (a1

professores para os desafios da |

sala de aula?

« Quais saberes sdo essenciais para
que um professor desempenhe
seu papel na EPT?

Recomenda-se realizar registros escritos em

digrio de carmipo, garantindo posterormente a |

sistermatizacao.,

i E)
! Encerramento

A roda pode ser encerrada com
um coffee break compartilhado,
favorecendo a continuacgdo

informal das conversas e o |

fortalecimento dos vinculos entre
os participantes.

Didrio de campo,
canetas.

13-
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RODA DE CONVERSA II: “Concepgies e prdxis na Educacdo
Profissional e Tecnolégica™

+ Objetivo especifico

Problematizar concepgdes de EPT, trabalho, curriculo integrado,
formacao humana integral e emancipacao, relacionando-as ao

desenvolvimento profissional e as praticas docentes.

DESCRICAO DA

ATIVIDADE

RECURSOS

A roda tem inicio com o proposito de |

| { tornar visiveis as diferentes
' A) icompreensdes que os docentes
{ Dindmica | possuem sobre conceitos centrais da

“Teia da EPT" |

Educacdo Profissional e Tecnologica |
| (EPT).

» Cada participante sorteia wuma
palavra-chave e apresenta sua
percepcas sobre o conceito
selecionado [ex.: Educacao,
Trabalho, Politecnia, Curriculo
Integrado).

« Em seguida, s3o
cartbes com

sisternatizados, a fim de provocar |

reflexao o tensionar
compreensoes iniciais.

= A cada intervencao, o participante |
fixa sua palavra no painel ou quadro |
brance, segura urmn fio de barbante |

g o estende ao proximo colega.

Assim, a “teia” vai sendo construida, |
¥
cada |

conectando  visualmente
termo ao conceito correspondente
e evidenciando os vinculos e
sentidos produzidos coletivamente.

distribuidos |
conceitos |

as |

Fichas com
palavras-chave,
cartées com
conceitoskinteses
tedricas, barbante
(fio), canetas
coloridas, folha
sulfite A2 ow
quadro=branco,
fita adesiva.

(Figura &)

14-
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B)
Reflexdes e
“Dialogos

que |
Revelam™ !

Apds a dindmica, ofa) mediador(a)
propde as guestdes. O papel do
mediador € estimular a aproximacgao
entre as compreensoes empiricas e
as concepgdes criticas de EPT
(trabalho como principio educativo,
curriculo integrado, etc.).

Questdes orientadoras do dialogo:

« O gue vocé compreende por
Educacio Profissional e
Tecnolbgica (EPT)?

= De que modo suas concepgoes
sobre a EPT influenciam suas
praticas docentes (2] seu
desenvolvimento profissional?

Diario de campo,
canetas.

i Q)
' Encerramento

Como gesto de valorizagao, ao final
cada participante recebe um cartao
com citagdes de Freire e de Oliveira &
Frigotto sobre trabalho, educacao e
emancipagao, acompanhado de uma
lemmbrancinha afetiva. O encontro
pode se encerrar com coffee brealk,
preservando o clima de corwivéncia e
pertencimento.

Cartdes com
citaghes,
lembrancinha
afetiva, coffee
break.

(Figura 7)
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* Objetivo especifico

Mapear necessidades formativas e construir, de forma coletiva,
proposicoes para um programa de formacao permanente de

professores da EPT, através de Rodas de Conversa.

DESCRICAO DA

ATIVIDADE

O encontro inicia a dinamica “Carta aos
Professores”, na qual sera realizada a
leitura e reflexao de um texto-sintese
elaborado a partir da “Quarta Carta: Das
Reflexao: qualidades indispensaveis ao melhor
“Carta aos desempenho de professoras e
| Professores” |professores progressistas" presente na
obra Professora sim, tia nao. Cartas a
quem ousa ensinar (Freire, 1997).

A)
Leitura e

O texto-sintese deve estar organizado
em nove excertos impressos e
numerados (1 a 9), preservando
coeréncia e unidade.

» Cada participante sorteia um
excerto, realiza a leitura em voz alta e
comenta o que compreendeu,
conectando com sua experiéncia.

» Os trechos sao colados, em ordem,
em um painel, reconstruindo
coletivamente a carta.

» O painel é lido como um todo ao
final, favorecendo a percepcao de
que a mensagem freireana foi
reconstruida pela propria roda.

hess

RECURSOS

Texto da "Carta
aos Professores”
dividido em nove
excertos, folha A2
(painel), cola,
canetas.
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B)
Reflextes &
“Dialogos gue
Revelam"

A partir da carta, sdo colocadas em
debate as questtes que buscam
articular os desafios wvividos com
possibilidades concretas de formacao.

Questdes orientadoras do didglogo:

« Como vocé poderia melhorar seu
desenvolvimento profissional e
suas praticas pedagdgicas?

« Quais assuntos, saberes,
abordagens e necessidades
formativas voce considera
importantes para compor a
formagdo permanente de
professores da EPT?

O didlogo busca articular os desafios
vividos com possibilidades concretas
de formacgdo, superando uma visao
individualizada de “faltas™ para
assumir uma perspectiva de direitos
formativos.

=17-

Didrio de camipo,
canetas.
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<)

Varal das
“Necessidades
Formativas na

EPT"

Apés o didlogo, cada docente
registra, em fichas coloridas, as
necessidades formativas que
considera prioritarias (temas,
metodologias, dimensodes subjetivas,
condicoes de trabalho, politicas etc.).

As fichas sdo apresentadas ao grupo
e fixadas em um *“Varal das
Necessidades Formativas na EPT”,
construido na propria sala. Esse varal
pode ser fotografado e
posteriormente sistematizado em
documento-sintese, subsidiando
propostas de formacao em nivel de
escola, Coordenadoria Regional de
Educacdo, Secretaria de Educagao
ou outros oOrgaos gestores de
educacao.

Fichas coloridas,

barbante (varal),

prendedores ou
fita adesiva.

D)
Encerramento

A dltima roda encerra o ciclo com a
entrega de uma lembranca afetiva e
uma pequena confraternizacao,
reconhecendo o tempo compartilhado,
o0s saberes produzidos e os vinculos

construidos.

(Figura 9)
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REPLICACAO, AVALIACAO E
DESDOBRAMENTOS

ORIENTACOES ESSENCIAIS PARA IMPLANTAGAO EM
OUTROS CONTEXTOS

O produto educacional foi inicialmente aplicado com docentes
da EPT da rede publica estadual do Rio Grande do Sul, mas foi
desenhado de modo a permitir sua adaptagdo em diferentes
realidades institucionais. Recomenda-se:

PUBLICO-ALVO

Professores da EPT em exercicio podendo incluir equipes diretivas e
pedagogicas.

NUMERO DE PARTICIPANTES

Entre 8 e 20 pessoas, favorecendo a escuta e o didlogo.
CARGA HORARIA

Minimo de 2 horas por Roda, preferencialmente em trés encontros
distintos.
ESPACO FISICO

Sala ampla, com cadeiras organizadas em circulo, mesa de apoio para
materiais e equipamentos multimidia.

EQUIPE DE MEDIACAO

Pelo menos uma pessoa responsavel pela mediacao
(preferencialmente formador(a) que conhecga a realidade da EPT) e
outra para apoio logistico e registro.

A metodologia pode ser recriada por escolas,
coordenadorias regionais de educagdo ou
programas de formagdo, desde gue
preservados alguns principios: dialogicidade,
respeito s falas, problematirocdo critica da
realidade, sistematizacdo das contribuicées e /‘iﬁ\'-'-

devolutiva do grupo.

'

.?y.
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POSSIBILIDADES DE AVALIACAO DO PROCESSO

A avaliacdo das Rodas de Conversa pode ocorrer de modo processual,

por meio de:

registros em didrio de campo da equipe de mediagdo ou
coordenagao pedagodgica;

devolutivas orais ao final de cada encontro:;

questionario avaliativo breve ao término do ciclo;

analise das necessidades formativas registradas no varal.

SUGESTOES DE DESDOBRAMENTOS FUTUROS

elaboracao de planos de formacao permanente com base nas
necessidades formativas mapeadas;

criagdo de grupos de estudo sobre temas recorrentes (curriculo
integrado, trabalho como principio educativo, avaliagdo na EPT,
inclusao, tecnologias, etc.);

institucionalizacao das Rodas de Conversa como pratica regular de
formacao em servico;

producao de novos produtos educacionais (cadernos de formacao,

sequéncias didaticas, projetos integradores) a partir das discussdes.

=-20-
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INSTRUMENTOS

E MATERIAIS

Figura 1 - Sugestdo de Cartdo de acolhida

da Roda de Conversa |

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

Figura 2 - Fichas com palavras freireanas.

Esperanca
Didlogo
Liberdade

Rutonomia

Cooperacdo Utopia

Emancipacdo Inacabamento
Cultura Problematizacdo

Resisténcia Etica

Fonte: Elaborado

pelas autoras (2025). Disponivel

e ) hpsuidrive gooole.comifile/d/1jyNh5UBg
(« g-vz1pk4aC4afVenSzHc8nBENSUview?

usp=drive_link

-21-
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Figura 3 - Disposicao das fichas sobre a mesa.

Fonte: Acervo pessoal das autoras (2025).

Figuras 4 - Estrada sinuosa ladeada por arvores.

Fonte: Imagem gerada pelo ChatGPT - OpenAl (2025).

-22-
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Figura 5 - Ambientacdo e Acolhida afetiva.

Fonte: Acervo pessoal das autoras (2025).

ACESSE O VIDEO:

& y https://drive.google.com/file/d/1XYnWS7K7Nqy-
M w-NLOhTyL GUwbOtS/view?usp=drive link o
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Figura 6 - Painel construido na Dinamica “Teia da EPT".

Fonte: Acervo pessoal das autoras (2025).

ACESSE AQUI O MATERIAL DE APOIO
PARA A DINAMICA “TEIA DA EPT".

/\ " , hitps://drive.google.com/file/d/1 TB9jZXn
= nhcOwPTeY5uUwemHbPIUAWFud/view

» 3
2usp=sharing
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Figura 7 - Sugestao de Cartdao de Acolhida ou fechamento da
Roda de Conversa Il.

'Néohbasta formar o cidadao produtivo (..). A tarefa é contribuir para que
ele seja capaz de exercer sua cidadania (politica, econdmica, social), de garantir
suas condicoes de vida com o seu trabalho bem como de criar e fruir
livremente. Para tal, a escola serd a instituicao social responsavel por inseri-lo
tanto na sociedade das coisas quanto na sociedade dos homens" (Oliveira;
Frigotto, 2021).

“Quando o homem compreende a sua realidade, pode levantar

hipiteses sobre o desafio dessa realidade e procurar solugges.
Assim, pode transforma-la e o seu trabalho pode criar um mundo
proprio, sev Eu e as svas circunstancias”. (Pavlo Freire - Educacao e
mudanca, 1979).

RODA DE CONVERSA Il
Projeto de Pesquisa: Desenvolvimento Profissional Docente na EPT
da Rede Pablica Estadual do RS: entrelacando formacao, saberes e
) vivéncias,
Mestranda: Daniela Gongalves Oliveira
Orientadora: Taniamara Vizzotto Chaves /

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

-25-
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Figura 8 - Ambientacdo e Acolhida afetiva.

Fonte: Acervo pessoal das autoras (2025).

ACESSE AQUI O MATERIAL DE APOIO PARA A
DINAMICA “CARTA AOS PROFESSORES".

/\ J # https://drive.google.com/file/d/IN Oe-
\‘WdFaFZx310Y68MxK7ExY1'|Rthlvi
ew?usp=sharing
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Figura 9 - Sugestdo de Cartao de Acolhida ou fechamento da Roda de
Conversa lll.

mas faz parte do processo da busca. E ensinar e
aprenderndo podem dar-se fora da procura, fora
da boniteza e da alegria”.

»
PALO FRERE (PEDAGOGA DA AUTONOMIA, 1996)
* * *
GRATIDAO POR SUA PARTICIPAGAD,
COLABORAGAO € DEDICAGAO!

[~

RODA DE CONVERSA 111
Projeto de Pesquisa: Desenvolvimento Profissional Docente na EPT da Rede
Pablica Estadual do RS: entrelagando formagao, saberes e vivéncias.
Mestranda: Daniela Gongalves Oliveira
Orientadora: Taniamara Vizzotto Chaves

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

-27-
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MINISTERIO DA EDUCAGAQ
INSTITUTO FEDERAL FARROUPILHA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: Desenvolvimento Profissional Docente na Educacdo Profissional e
Tecnolégica da rede plblica estadual do Rio Grande do Sul: enirelagando formagdo, saberes e
vivéncias.

Pesquisador Responsavel: Daniela Gongalves Oliveira

Enderecgo: Rua Marechal Deodoro, n® 372 - Bairro: Centro, Santiago-R3S

Telefone para Contato: (55) 99973-3234

E-mail: daniela.2023100190@aluno.iffar.edu.br

Orientadora: Prof. Dr*. Taniamara Vizzotto Chaves

Enderego: Rua Herondina M. Escobar, n® 75 - Bairro: Betim, Sdo Borja-RS.

Telefone para Contato: (55) 99954-7803

E-mail: taniamara.chaves@iffarroupilha.edu.br

Instituto Federal Farroupilha (IFFAR) - Campus Jaguari

Programa de Mestrado Profissional em Educacdo Profissional e Tecnolégica (ProfEPT)

Prezado (a) Participante de Pesquisa,

Vocé estd sendo convidado a participar como voluntario(a) do projeto de pesquisa
denominado “DESENVOLVIMENTO  PROFISSIOMAL DOCENTE MA  EDUCAGAQ
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA DA REDE PUBLICA ESTADUAL DO RIO GRANDE DO
SUL: ENTRELACANDO FORMAGAQ, SABERES E VIVENCIAS que esta sendo desenvolvida
por Daniela Gongalves Oliveira, mestranda do Programa de Mestrado Profissional em Educacdo
Profissional e Tecnologica em Rede Macional (ProfEPT), do Polo IFFar, Campus Jaguari, sob a

orientacdo da Prof. Dr*. Taniamara Vizzotto Chaves.

Antes de concordar em participar desta pesquisa, € muito importante que wvocé
compreenda as informacdes e instrugdes contidas neste documento. A pesquisadora respondera
todas as suas dlvidas antes que vocé decida parficipar. Na sequéncia, sdo elencadas as
informagdes e instrucdes relevantes da pesquisa.

1. OBJETIVO DO PROJETOD: Investigar as contribuicdes dos saberes docentes e processos
formativos para o desenvolvimento profissional docente na Educacio Profissional e Tecnolgica
em uma escola da rede plblica estadual e gual seu impacto na praxis pedagogica em cursos
técnicos de nivel médio subseguente.
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2. PROCEDIMENTOS: A sua participagdo consistira em responder a um guestionario online
(Google Forms) e parficipar de trés rodas de conversa com os professores vinculados aos cursos
técnicos gue vocd atua como docente no Instituto Estadual de Educagdo Professor Isaias. O
questionario (Google Forms) sera enviado por e-mail ou WhatsApp, de acordo com sua
preferéncia. As rodas de conversa serdo realizadas de forma presencial, com duragdo
aproximada de 2 horas, com local e horario previamente agendados com todos os participantes,
denfro da organizacdo do calendario escolar da sua instituicdo de ensino, e conduzidas para
fomentar o didlogo de forma segura e produtiva, promovendo um ambiente de respeito mdtuo e
de colaboragdo. As Rodas de Conversa serdo gravadas pela pesguisadora responsavel,

utilizando um dispositivo eletrénico de gravacao, e posteriormente serdo franscritas.

3. POTENCIAIS RISCOS: Os riscos desta pesquisa se classificam como grau baixo (minimo),
tendo em vista que ndo havera exposicdo dos pariicipantes a perigos fisicos ou materiais.
Entretanto, pode envolver algum desconforto, tendo em vista aspectos como timidez, nervasismo
ou emogio em razdo dos didlogos e histdrias compartiihadas durante as Rodas de Conversa,
gue possam suscitar lembrancas de cunho particular ou medo de expor seu pensamento frente
a outras pessoas. Se, por acaso, alguém se sentir emocionalmente perturbado durante o
encontro, tera a opgdo de decidir se deseja continuar ou parar sua participagio. Caso opte pela
interrupcio, ajustes serdo feitos para marcar um novo encontro em um momento mais
confortavel, de acordo com disponibilidade dos participantes. Porém, caso o participante ndo
deseje mais participar, podera interromper sua participag3c a gualguer momento, sem
consequéncias negativas, ndo acarretando nenhum dano de carater pessoal e nem institucional.
Caso ocorra a necessidade de intervencéo de salde, no que se refere a atendimento médico e
psicoldgico, a responsabilidade sera inteiramente das pesquisadoras, sendo gque estes
assumirdo a assisténcia integral das complicagGes e danos decorrentes dos riscos previstos. E
sendo necessario o atendimento por profissional de sadde, o participante sera encaminhado para
o servico de salde pdblica mais proxima ou de sua preferéncia. A etapa de preenchimento do
questionario online também ndo apresenta riscos fisicos, mas pode causar desconforto em

relacdo ao tempo gasto ou as perguntas incluidas

4. BENEFICIOS: Mo que tange ao contexto de aplicagio da pesquisa, compreendemos que a
investigacdo, durante suas etapas metodologicas e por meio do Produto Educacional a ser
construido, possibilitard a compreensdo dos saberes docentes mobilizados na Educagio
Profissional e Tecnologica (EPT), fortalecendo a identidade docente e possibilitando uma
transformacdo profunda nas praticas educativas, com a valorizagdo da formagdo humana
integral. Além disso, os beneficios da pesquisa delineada referem-se a viabilizar uma
investigacdo de cunho social, que contribua para o campo da educagio, tanto no que diz respeito
aos resultados e discussbes a serem suscitados, quanto a disponibilizacio do Produto
Educacional oriundo da pesquisa, gue subsidiard o desenvolvimento profissional docente e a

praxis pedagdgica dos professores atuantes na EPT. Por fim, se pretende divulgar os resultados
2
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encontrados neste estudo em veiculos e evenios da drea da Educacio, livros, artigos, capitulos
de livros, etc., para contribuir na drea da educacdo profissional e tecnoldgica.

5 GARANTIA DE SIGILO: Por uma das técnicas de coleta de dados se tratar das rodas de
conversa naoc € possivel garantir o anonimato completo em virtude de envolver outros
participantes da pesquisa no mesmo espaco e no mesmo momento. Porém, ao divulgar os dados
da pesquisa em revistas académico-cientificas efou anais de eventos cientificos, asseguramos
que a sua privacidade sera respeitada e o seu nome ou gualguer informacdo que possa, de
alguma forma, ofa) identificar, sera mantida em sigilo. O anonimato dos participantes sera
garantido através da utilizacdo de nomes ficticios, escolhidos de maneira individual por cada
participante, quando da publicagdo de dados coletados a partir da pesguisa. A pesquisadora
responsavel se compromete a manter os dados da pesquisa em arquivo sob sua guarda e
responsabilidade, em computador pessoal, por um periodo minimo de 5 (cinco) anos apos o
término da pesquisa. Apds esse periodo, todas as informagdes coletadas e analisadas mediante

0s questionarios e as rodas de conversa realizadas serio apagadas e eliminadas do computador.

6. LIBERDADE DE RECUSA: a sua participacio neste estudo & voluntaria e nio & obrigatoria.
Vocé podera se recusar a participar do estudo ou retirar seu consentimento a qualguer momentao,
sem precisar justificar. Se desejar sair da pesquisa vocé néo sofrera qualquer prejuizo.

7. CUSTOS, REMUNERAGCAO E INDENIZACAQ: a participagio neste estudo nio terd custos
adicionais para vocé. Também nao havera gualquer tipo de pagamento devido a sua participacao
no estudo. Fica garantida indenizacdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da

participacdo na pesquisa, nos termos da Lei.

8. ESCLARECIMENTOS ADICIOMAIS, CRITICAS, SUGESTOES E RECLAMACOES: esse
documento (TCLE) gue sera assinado no momento da apresentacdo da proposta de pesguisa
aos participantes, de forma presencial, sera assinado em duas vias, sendo que uma delas ficara
com vocé e a outra com as pesquisadoras. A pesquisadora responsavel garante a vocé livre
acesso a fodas as informacdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas
conseguéncias. Vocé podera ter acesso a pesquisadora Daniela Gongalves Oliveira, Mestranda
do Programa de Pds-Graduagio em Educagio Profissional e Tecnoldgica (PROFEPT) do
Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha (IFFar), campus de Jaguari,
pelo telefone (55) 999733234, e-mail daniela.2023100190@alunc.iffar.edu.br e endereco
pessoal Rua Marechal Deodoro, 372, Bairro Cenfro, Santiago-RS, CEP 97700-455.

Se vocé tiver alguma consideracao ou divida sobre a ética da pesquisa podera entrar em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa do IFFar, situado no endereco Alameda Santiago
do Chile, 195, Bairmo - Mossa Sra. das Dores, Santa Maria - RS, 97050-68, Fone/Fax: (55)3255-
0200, e-mail: cep@iffarroupilna.edu.br. O Comitdé de Efica em Pesquisa & um colegiado

interdisciplinar e independente, de relevancia plblica, de carater consultivo, deliberativo e

3
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educativo, gue se direciona na defesa dos interesses dos participantes da pesguisa em sua
integridade e dignidade, respeitando todos os padries éticos das diversas areas do
conhecimento e de acordo com oS principios basicos do Instituto Federal Farroupilha- IFFar.

Este termo de consentimento livre e esclarecido é feito em duas vias, com todas as
paginas rubricadas e numeradas, sendo que uma delas ficara em poder da pesquisadora
responsavel e outra com o participante da pesquisa.

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu portador do RG
n° declaro ter conhecimento das informacgbes contidas neste

documento & confimo que Daniela Gongalves Oliveira explicou-me os objefivos dessa
pesquisa, bem como a forma de participagdo. Eu li e compreendi o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido e, portanto, concordo em dar meu consentimento para participar como
voluntario desta pesquisa. Estou consciente que posso deixar a pesquisa a gualguer
momento, sem nenhum prejuizo.

Santiago, de de 2024.

Assinatura do participante da pesquisa

Dutumanlo avknads dgitalmants

ub DAMIELA GOMCALVES DLIVERA.
g Durlic 20,09/ 2004 15:4603-0300

varifiqua am hitlps: alidar il goe s

Daniela Gongalves Oliveira
CPF: 000.354.790-48

Pesquisadora Responsavel
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MINISTERIO DA EDUCAGAO
INSTITUTO FEDERAL FARROUPILHA

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do Projeto: Desenvolvimento Profissional Docente na Educagéo Profissional e
Tecnolégica da rede publica estadual do Rio Grande do Sul: entrelagando formagao,
saberes e vivéncias.

Pesquisador Responsavel: Daniela Gongalves Oliveira

Endereco: Rua Marechal Deodoro, n® 372 - Bairro: Centro, Santiago-RS

Telefone para Contato: (55) 99973-3234

E-mail: daniela.2023100190@aluno.iffar.edu.br

Instituto Federal Farroupilha (IFFAR) - Campus Jaguari

Programa de Mestrado Profissional em Educacao Profissional e Tecnologica
(ProfEPT)

A autora do presente projeto assume o compromisso de manter e preservar a
confidencialidade e o sigilo sobre todas as informagdes relacionadas a privacidade dos
participantes desta pesquisa, cujos dados serdo coletados através da aplicagao de questionario
online (Google Forms) e de Rodas de Conversa, mediadas, gravadas e transcritas pela
pesquisadora responsavel.

Compromete-se, igualmente, que estas informagdes serdo utlizadas Unica e
exclusivamente para a execugdo da presente pesquisa e que nao serao socializadas em formato
que possibilite a identificagéo dos participantes deste estudo.

Este projeto de pesquisa foi submetido & apreciagdo e aprovagdo do Comité de Etica em
Pesquisa (cep), do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha (IFFAR),
tendo sido aprovado em / / , sob numero do CAAE

Jaguari — RS, 19 de julho de 2024.

Documento assinado digitalmente

\ b DANIELA GONCALVES OLIVEIRA
g ol Data: 23/07/2024 13:45:53-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Daniela Gongalves Oliveira
CPF: 000.394.790-48
Pesquisadora Responsavel
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APENDICE D - QUESTIONARIO DOCENTE

2SS, 1664 CUESTIONARICH » FESOUISA “DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE MA EDUCACAD PROFISSIONAL E TEC. .

QUESTIONARIO - PESQUISA
"DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE NA EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA DA REDE PUBLICA ESTADUAL
DO RIO GRANDE DO SUL: ENTRELACANDO
FORMACAO, SABERES E VIVENCIAS"

Prezado(a) Docente, este questionario faz parte dos procedimentos de
coleta/construgdo de dados da pesquisa desenvolvida pela Mestranda Daniela
Gongalves Dliveira, vinculada & linha de pesquisa "Praticas Educativas na
Educagao Profissional e Tecnoldgica®, do Programa de Mestrado Profissional em
Educagio Profissional e Tecnoldgica (PROFEPT), Polo IFFAR- Campus

Jaguari, intitulada “Desenvolvimento Profissional Docente na Educagao
Profissional e Tecnologica da rede pablica estadual do Rio Grande do Sul:
entrelagando formacao, saberes e vivéncias®, sob orientagdo da Professora Dr2.
Taniamara Vizzotto Chaves.

0 objetivo desta pesguisa & investigar as contribuicbes dos saberes docentes e
processos formativos para o desenvolvimento profissional docente na Educacao
Profissional e Tecnoldgica em uma escola da rede pablica estadual e qual seu
impacto na praxis pedagogica em cursos técnicos de nivel meédio subsequente.

Mediante, seu consentimento livre e esclarecido para participar da pesquisa, lhe
enviamos o presente questionario e desde ja agradecemos por disponibilizar seu
precioso tempo para respondé-lo.

0 questiondrio & composto por 14 (quatorze) questdes, cujas respostas serdo
fundamentais para o éxito dessa pesquisa.

Reafirmamos aqui nosso compromisso ético com o anonimato e sigilo das
informagoes por vocé prestadas.

Caso deseje mais informacoes, esclarecimentos ou sugestdes, podera entrar em
contato através do

e-mail: daniela.2023100190@aluno.iffar.edu.br ou telefone: (55) 99973-3234.
Atenciosamente, Daniela Gongalves Oliveira

* Indira iima perqunta obrigataria

htps:ifdocs google comomnaldi1 4Boae_CnChIgiAdnnzikojHglyeg FHLUeF fiyadedi i
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2UWALRS, 16:54

1.

4.

5.

hetps:iidocs google comormsidl 48ow0e0_CnChgiVikdnnzikojHglyng FHLjUeF thradedit

QUESTIONARIO » PESOUISA "DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE MA EDUCACAD PROFISSIONAL E TEG. .

E-mail *

MOME COMPLETO:

QUAL SEU GEMERO?

Marcar apenas uma oval.

Feminino
Masculino

Prefiro nao declarar

SUA IDADE:

INFORME QUAL(IS) O(S) SEU(S) CURSO(S) DE GRADUACGAO E O GRAU
(BACHARELADO, LICENCIATURA E/OU TECNOLOGO):
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2MIFALRE, 1664 CUESTIONARIC » FESOUISA "DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE MA EDUCACAD PROFISSIONAL E TEC. .

6. POSSUI FORMAGAO EM NIVEL DE POS-GRADUAGCAD?

Marcar apenas uma oval.

J8IM
__/NED

J ESTOU CURSANDO

7. EM CASD AFIRMATIVO, INFORME QUAL(IS) CURSO(S) E EM QUAL{IS) AREAS:

B. OUTROS CURSOS (TECMICO, APERFEIGOAMENTD, FORMAGAQ PEDAGOGICA):

9. TEMPO DE ATUAGAOD NO MAGISTERIO:

10. TEMPO DE ATUACAD COMO DOCENTE MA EDUCAGCAD PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA (EPT):

htps:ifdocs. google. combomald! 1 48cade_CnChig ViAdnnzikoiglyxgF HLjUeF thradedil s
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2SS, 1664 CUESTIONARICH » FESOUISA “DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE MA EDUCACAD PROFISSIONAL E TEC. .

11. EXERCE OUTRA ATIVIDADE PROFISSIONAL, ALEM DA DOCENCIA? SE SIM,
QuUAL?

12.  QUAL SEU ATUAL VINCULD INSTITUCIONAL COMO DOCENTE NA EPT:
Marcar apenas uma oval.
I Professor Efetivo (concursado)

() Professor Contratado

() Outro

13. WOCE CONSIDERA QUE A EXPERIENCIA PROFISSIONAL ADQUIRIDA FORA DO
MAGISTERIO CONTRIBUI PARA SEU TRABALHO COMO PROFESSOR(A) NA
EDUCAGAD PROFISSIOMAL? COMENTE:

14. VOCE CONSIDERA IMPORTANTE A FORMAGAD PEDAGOGICA PARA O
DESENVOLVIMENTO DA PRATICA DOCENTE?

htps:ifdocs google comomnaldi1 4Boae_CnChIgiAdnnzikojHglyeg FHLUeF fiyadedi s
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APENDICE E — QUESTIONARIO DE AVALIAGAO DAS RODAS DE CONVERSA

21/11/2025, 16:52 Avaliagao das Rodas de Conversa com Docentes da Educacgéo Profissional e Tecnoldgica (EPT)

Docen:ﬁ;tfa%agan&mﬁl’.&mme
~ @ ® Py
Tecnoldgica CEPT)

Instrugoes:

Responda com sinceridade, assinalando ou descrevendo suas percepgdes sobre as
Rodas de Conversa.

Sua contribuigéo é essencial para melhorar esta proposta formativa e valida-la como
Produto Educacional do Projeto de Pesquisa: "Desenvolvimento Profissional Docente na
Educacao

Profissional e Tecnolégica da rede publica estadual do Rio Grande do Sul:

entrelagando formacéo, saberes e vivéncias” desenvolvido

no ambito do Mestrado Profissional em Educagao Profissional e Tecnolégica em

Rede Nacional (ProfEPT).

* Indica uma pergunta ohrigataria

1. 1. Asrodas de conversa contribuiram para o seu desenvolvimento profissional *
docente?

Marcar apenas uma oval.
Sim
Parcialmente

Nao

2. 2. Aestrutura das rodas de conversa (tempo, organizagdo, mediagéo) foi *
adequada?

Marcar apenas uma oval.
Sim
Parcialmente

Nao

hitps://docs.google.com/forms/d/1gLUqvibzNkzhgKLBUsZdNAUPESJAgQZ 1FE9Y43r1H8uQ/edit 113
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21/11/2025, 16:52 Avaliagdo das Rodas de Conversa com Docentes da Educacéo Profissional e Tecnoldgica (EPT)

3. 3. Durante a participag¢do nas rodas de conversa, vocé percebeu a construgdo de *
conhecimentos?

Marcar apenas uma oval.
Sim, de forma significativa

Parcialmente

Nao

4. 5. Como vocé se sentiu ao participar das rodas de conversa? *
Marcar apenas uma oval.
Motivado(a) e engajado(a)
Confortavel para compartilhar ideias
Indiferente
Inseguro(a) ou timido(a)

Qutro

5. 6. Vocé prefere formagdes continuadas. e/ou permanentes... *

Marcar apenas uma oval.

Institucionalizadas (planejadas pela gestdo da rede estadual)
Baseadas nas necessidades formativas dos docentes

Hibridas (parte institucional, parte demanda docente)

6. 7.De 1 a 5 qual sua satisfagdo com a experiéncia? *

()7 (pouco) ()2 ()3 ()4 ()5 (muito)

https://docs.google.com/forms/d/1gLUqvibzNkzhgKLBUsZdNAUPESJAgQZ 1FE9Y43r1H8uQ/edit 2/3
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21/11/2025, 16:52 Avaliagao das Rodas de Conversa com Docentes da Educacéo Profissional e Tecnoldgica (EPT)

7. 8. Complete a frase: Minha participacdo nestas rodas de conversa me fez *
sentir/perceber/querer...

8. Sugestdes e criticas (Aspectos positivos e/ou negativos; O que poderia ser *
acrescentado ou modificado nas rodas; Temas futuros que gostaria de discutir,
etc.)

Este contelido ndo foi criado nem aprovado pelo Google.

Google Formularios

https://docs.google.com/forms/d/1gLUqvibzNkzhgKLBUsZdNAUPESJAgQZ 1FE9Y43r1H8uQ/edit 3/3
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