UNIVERSIDADE DE TAUBATE
Luciana Guerra Pereira Cotti Costa

ENSINO DE DIREITO E LEGISLACAO PARA A EDUCACAO
TECNICA: conhecimentos profissionais que fundamentam a
pratica pedagogica

Taubaté — SP
2022



Luciana Guerra Pereira Cotti Costa

ENSINO DE DI~REIT,O E LEGISLAC;AO PARA A
EDUCACAQO TECNICA: conhecimentos
profissionais que fundamentam a pratica pedagogica

Dissertacdo apresentada como requisito parcial para
obtengdo do Titulo de Mestre pelo Mestrado
Profissional em Educacdo Universidade de Taubaté.
Area de Concentragio: Formacdo Docente para
Educacdo Béasica

Linha Pesquisa: Formagcao Docente e
Desenvolvimento Profissional

Orientadora: Profa. Dra. Luciana de Oliveira Rocha
Magalhaes

Co-orientadora: Profa. Dra. Patricia C. Albieri de
Almeida

Taubaté — SP
2022



SISTEMA INTEGRADO DE BIBLIOTECAS - SIBi
GRUPO ESPECIAL DE TRATAMENTO DA INFORMAGAO - GETI
UNIVERSIDADE DE TAUBATE

C837e Costa, Luciana Guerra Pereira Cotti

Ensino de direito e legislagcdo para a educacéo técnica :
conhecimentos profissionais que fundamentam a préatica

pedagdgica / Luciana Guerra Pereira Cotti Costa. — 2022.
117 1. -l

Dissertacdo (mestrado) - Universidade de Taubaté,
Pro-reitoria de Pesquisa e Pos-graduacao, 2022.

Orientacdo: Profa. Dra. Luciana de Oliveira Rocha Magalhaes,
Pro- reitoria de Pesquisa e Pés-graduacao.

Coorientagdo: Profa. Dra. Patricia Cristina Albieri de Almeida,
Pré-reitoria de Pesquisa e Pds-graduacao.

1. Professores — Formacéo profissional. 2. Ensino técnico.
3. Direito — Estudo e ensino. I. Universidade de Taubaté.
Programa de P4s-graduacdo em Educacéo. Il. Titulo.

CDD - 370

Ficha catalogréfica elaborada pela Bibliotecéaria Luciene Lopes - CRB 8/5275




Universidade de Taubaté
Autarquia Municipal de Regime Especial
Reconhecida pelo Dec. Fed. n® 78.924/76
Recredenciada pelo CEE/SP

CNPJ 45.176.153/0001-22

Pré-re_itoria de Pes:quisa e Pds-graduacéo — PRPF’G
UNITAL 5 S Tmpmaonanty TS
ATA DA DEFESA DE DISSEHTA(;E.D DE MESTRADO PROFISSIONAL EM EDLICAE;E;G DA ALUMNA
LUCIANA GUERRA PEREIRA COTTI COSTA

graduagao

Aops dezenove dias do més de abril do ano de dois mil & vinte e dois, realizou-se por meio virtual, a sessd0
publica de defesa de dissertacdo de mestrado intitulada: “ENSINO DE DIREITO E LEG.'SLAI:.‘AG PARA A
EDUCACAO TECNICA: conhecimentos profissionais que fundamentam a pritica pedagdgica”,
apresentada pela mestranda Luciana Guerra Pereira Cotti Costa, Graduada em Direito pelo Centro
Universitario Salesiano Lorena, que concluiu os créditos exigidos para obtencdo do grau de “Mestra em
Educacgdo, segundo os registros constantes na Secretaria do Programa de Pos-graduacdo em Educacdo no
processo n° PPGEDH — D64/21. Os trabalhos foram instalados s 09h00 pela Profa. Dra. Luciana Oliveira
Rocha Magalhées, constituida pelos Professores (as) Doutores (as) Patricia Cristina Albieri Almeida,
Cristovam da Silva Alves e Marli Amélia Lucas de Oliveira. A Banca Examinadora, tendo decidido aceitar

a dissertacdo, passou a arguicdo plblica da candidata. Encerrados os frabalhos da defesa da diszertacao, os
examinadores deram o parecer final:

Profa. Dra. Luciana Oliveira Rocha Magalhaes (Orientadora)
Considerou a aluna: APROVADA

Profa. Dra. Patricia Cristina Albieri Almeida {Coorientadora)
Considerou a aluna: APROVADA

Prof. Dr. Cristovam da Silva Alves (Membro Intemao)
Considerou a aluna: APROVADA

Profa. Dra. Marli Amélia Lucas de Oliveira (Membro Externo)
Considerou a aluna: APROVADA

Encerrados os trabalhos eu, Alessandra Aparecida Ramos, Secretaria do Programa de Pos-graduacao em

Educacdo — Mestrado Profissional, da Universidade de Taubaté, lavrei a presente ata que assino juntamente
com os membros da Banca Examinadora.

: );.-myuﬁ'“mf_ﬁ"

Profa. Dra. Luciana Oliveira Rocha Magalhaes (Orientadora)
(el (s y Bt

Taubaté, 19 de abril de 2022

Profa. Dra. Patricia Cristina Albieri Almeida (Coorientadora)

i i
== R
P -
T d
e

Prof, Dr. Cristovam da Silva Alves {Membm Interno)

S TR % s o dagl bslmend

U.b el 0 MR S (D6 DR
g Crdad: 004 3002 U5 45 0400

Werdigue sm hitps; /e icsdor i b

Profa. Dra. Marli Amélia Lucas de Oliveira (Membro Externo)

Alessandra Aparecida Ramos
Secretaria


mailto:prppg@unitau.br

AGRADECIMENTOS

Primeiramente, agradeco a Deus, pelo dom da vida, pela capacidade de estudar e por ter
passado incolume pela pandemia do Coronavirus — Covid 19.

A professora Dra. Patricia Albieri Almeida, pela excelente orientagdo, ensinamentos,
paciéncia e por me acalmar em todos 0s momentos que tive necessidade.

A professora xara Dra. Luciana Magalhes, por ter me recebido no meio da caminhada e por
todo apoio e incentivo recebidos.

As tradutoras Lili e Candy, por terem sido sempre solicitas colaborando comigo nas tradugdes
e pela amizade de infancia.

A professora Mayra, que com todo carinho me atendeu nas ddvidas de portugués e normas de
formatacdo.

Aos professores do Mestrado, por todo 0 ensinamento e incentivo.

Aos colegas do curso, por preciosas trocas de informacoes.

A0S meus pais, por me ensinarem que a maior heranca é o estudo.

A minha familia, por todo carinho e apoio recebidos e também pela compreensdo em razio

das auséncias necessarias.



RESUMO

A presente dissertacdo situa-se nas discussoes relativas aos conhecimentos profissionais
docentes da educacdo profissional técnica, especificamente no tocante as questdes das
dificuldades que envolvem a formacdo desses professores e, sobretudo, os saberes que
fundamentam sua atuacdo na sala de aula. Tem-se por objetivo investigar os conhecimentos
profissionais que fundamentam a pratica pedagdgica de professores que trabalham o ensino
juridico nos cursos técnicos, bem como identificar a quais estratégias esses professores
recorrem para promover a aprendizagem dos estudantes. A investigacdo, de natureza
qualitativa, foi realizada com quatro docentes de disciplinas juridicas de uma Escola Técnica
Estadual, da regido do Vale do Paraiba. Os professores participantes do estudo apresentaram
perfis diferenciados tanto em formacdo, quanto em idade e experiéncia profissional, sendo
que a maioria ndo possuia formacédo especifica para a docéncia quando ingressou na Educacao
Profissional. Foram realizadas entrevistas em profundidade e grupo de discussdo via
Microsoft Teams. A analise desses dados coletados foi pela metodologia da anélise de
conteudo, tendo como referéncia tedrica os estudos sobre os conhecimentos que estdo na base
da profissdo docente, proposto por Shulman (2014) e Tardif (2014). Os resultados foram
apresentados em quatro blocos, a saber: (i) formacéo e o exercicio da docéncia que contempla
a insercao profissional em cursos técnicos profissionalizantes; (ii) planejamento e gestdo das
praticas pedagogicas tendo em vista favorecer a aprendizagem significativa dos contetdos
juridicos nos cursos técnicos; (iii) ensino remoto com énfase nos desafios; e, por fim; (iv)
possibilidades para o ensino de Direito e Legislacdo nos cursos técnicos contemplando
sugestdes de mudancas. Constatou-se que, na auséncia de formacdo especifica, 0s
participantes enfatizavam a importancia de uma formacdo profissional continua, visando

a atualizacdo didatico-pedagdgica para melhoria da qualidade das aulas. Verificou-se também
qgue os docentes se valiam de diferentes fontes para obter elementos que pudessem
fundamentar a sua préatica pedagdgica, tais como a propria experiéncia profissional e uso de
exemplos para contextualizar o conteddo com a préatica, alem do fato de que buscavam
diferentes tipos de apoio, tais como colegas de profissao e até a coordenacao do curso, quando
necessario. Sobre o ensino remoto, apesar do desconforto e despreparo inicial, foram feitas
adaptacdes por parte dos docentes os quais afirmaram que as ferramentas on line deveriam
continuar mesmo apos a volta ao ensino integralmente presencial. Foram feitas sugestdes de
mudangas especialmente no tocante a estrutura e organizagdo da instituicdo, contudo todos
relataram que as mudangas ndo sdo advindas a partir de iniciativas deles préprios, mas sim da
hierarquia institucional. Enfim, foi possivel constatar que a pratica desses docentes foi
pautada em esforgos visando despertar o interesse dos alunos que ndo optaram por estudar o
componente curricular Direito, esforgos que, em se tornando pratica recorrente, poderao servir
de base para os atuais e futuros professores da instituicao.

Palavras-chave: Conhecimentos Profissionais. Cursos Técnicos. Ensino Juridico.



ABSTRACT

This dissertation is part of the discussions on the professional knowledge of teachers in
technical professional education, specifically regarding the issues of difficulties involving the
training of these teachers and, above all, the knowledge that underlies his performance in the
classroom. Its objective is to investigate the professional knowledge that underpins the
pedagogical practice of teachers working in the legal education in the technical courses, as
well as to identify what strategies these teachers use for the legal education in technical
courses. The qualitative research was carried out with four professors of legal disciplines from
a State Technical School in the region of Vale do Paraiba. Teachers present different profiles
both in training as for age and professional experience, and most of them did not have specific
training for teaching when they joined Professional Education. In-depth interviews and
discussion groups were conducted via Microsoft Teams. The analysis of these collected data
was by the methodology of content analysis, having as theoretical reference the studies on the
knowledge that are at the basis of the teaching profession, with special emphasis on the
concept of pedagogical knowledge of the content, proposed by Shulman and professional
knowledge based on Tardif. The results were presented in four blocks, namely: (i) training
and the exercise of teaching includes the entry into teaching of legal educatiorn teachers in
technical courses; (ii) planning and management of pedagogical practices, which details the
main strategies with the potential to favor the meaningful learning of legal content in
technical courses; (iii) remote learning with an emphasis on challenges, and finally; (iv)
possibilities for teaching law and legislation in technical courses, contemplanting suggestions
for chances. It was found that, in the absence of specific training, the participants emphasize
the importance of continuous professional training, aiming at didactic-pedagogical updating to
improve the quality of classes. It was also found that teachers used different sources to obtain
elements that could support their pedagogical practice, such as their own professional
experience and use of examples to contextualize the content with practice, in addition to the
fact that they sought different types of teaching. support, such as professional colleagues and
even the coordination of the course, when necessary. Regarding remote teaching, despite the
discomfort and initial unpreparedness, adaptations were made by the teachers who stated that
the online tools should continue even after the return to fully face-to-face teaching.
Suggestions for changes were made, especially regarding the structure and organization of the
institution, however, everyone knows that the changes do not come from their own initiatives,
but from the institutional hierarchy. Finally, it was possible to verify that the practice of these
professors was guided by efforts aimed at arousing the interest of students who did not choose
to study the Law curricular component, efforts that, becoming a recurrent practice, may serve
as a basis for current and future professors of the institution.

Keywords: Professional Knowledge, Technical Courses, Legal Teaching.
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APRESENTACAO!

Nesta secdo, apresento o meu processo de formacéo inicial, a atuacdo como advogada,
como ingressei na docéncia, na gestdo escolar e como me constituiu a profissional que sou
hoje.

Sempre estudei em escola publica, inclusive na mesma escola desde o, outrora
denominado, pré-primario. Ingressei com 6 anos e cursei, na mesma escola, até a 8% série,
concluida com 14 anos. Isso me fez ter varias amizades solidas, pois era praticamente a
mesma turma durante todo o periodo em gue permaneci na minha amada Escola Estadual
Capitdo José Carlos de Oliveira Garcez, em Queluz. Minha méae era professora nessa mesma
escola.

Para escolher o curso que pretendia cursar na faculdade ndo foi dificil, pois, desde que
me entendo por gente, gostava de fazer tudo direitinho e, nas dificuldades infantis, imaginava
tudo como num julgamento, quem iria acusar, quem iria defender e quem iria vencer essa
suposta disputa. N&o sei precisar desde exatamente quando via o Direito como meu modo de
viver e seguir a vida com justica, principio muito forte em minha existéncia. Entdo, nunca tive
duvidas em optar pela faculdade de Direito, que cursei na Universidade Salesiana de Lorena —
UNISAL — entre os anos de 1998 e 2002.

No contexto da graduacdo, ensinar era um prazer, uma ajuda que podia oferecer aos
meus colegas da faculdade, os quais ndo tinham o mesmo tempo nem o0 mesmo entendimento
que eu. Foi assim que comecei com meus grupos de estudo em preparacdo para as provas,
atuando, também, como monitora do Nucleo de Préatica Juridica da UNISAL.

Ato continuo e dificultoso, ao terminar a faculdade de Direito, é passar no exame da
Ordem dos Advogados do Brasil — OAB. Prestei por duas vezes sem sucesso na 22 fase.
Matriculei-me, entdo, em um curso preparatorio e consegui passar na 3% tentativa. Naquele
momento, tinha uma profissdo, quanta alegria, quanto agradecimento, enfim, apenas
satisfacdo pela nova careira.

Aos 23 anos vi-me casada, com profissdo, mas sem clientes para atuar. Entdo, comecei

a advocacia defendendo os direitos trabalhistas dos porteiros do meu prédio. Mas, quando

1 Ao longo desta secdo, na qual farei referéncia & minha trajetdria pessoal e profissional, assumirei a primeira pessoa do
singular. Entretanto, nas demais se¢es desse texto introdutério e dos capitulos que o sucedem, retomarei ao uso no
impessoal.



acabaram aquelas reclamagdes, novamente me vi sem clientes para defender. Desse modo, eu
tinha profissdo, mas ndo tinha emprego.

Como ndo tinha intencdo em abrir um escritorio, passei a ampliar minhas
possibilidades de trabalho, o que me proporcionou, em 2006, uma vaga na secretaria do Curso
Exito, um curso preparatorio para concursos. Esse fato mudou minha trajetoria, pois, a partir
desse trabalho, comecei a conhecer pessoas, a ser vista e a ampliar meus contatos
profissionais, 0 que me levou ao meu segundo emprego, dessa vez como advogada.

Foi nesse contexto que iniciei minha carreira docente também, sem a pretensdo de
galgar grandes degraus, apenas querendo manter ativa minha aptidao para ensinar. A meu ver.
funcionava mais ou menos assim: trabalhando num escritdrio de advocacia durante o dia, eu
tinha as noites livres para dar aulas, 0 que seria um momento para relaxar. Dessa forma, eu
passei a ministrar aulas de Direito e Legislacdo a noite em pequenas escolas técnicas, o que
me gerava Um enorme prazer e renovava 0 meu animo para o trabalho no escritério.

Quando ingressei para ministrar aulas na ETEC de Sao José dos Campos, em agosto
de 2009, estava contratada por uma filial de um escritorio de S&o Paulo que era responsavel
pela recuperacao de créditos bancarios do Vale do Paraiba e Litoral Norte. Rica experiéncia
para o inicio da carreira, mas gerava estresse natural pela prépria natureza do trabalho. No
final do dia, vinha a alegria e prazer em ir para a escola, transmitir para os alunos exatamente
0 que eu lidava no escritdrio.

Quando se trata do ingresso na carreira docente, Huberman (1992, p. 39) apresenta o
sentido proprio do entusiasmo inicial, utilizando o termo “Descoberta”: “a “descoberta”
traduz o entusiasmo inicial, a experimentacao, a exaltacdo por estar, finalmente, em situacédo
de responsabilidade (ter sua sala de aula, os seus alunos, o seu programa), por se sentir colega
num determinado corpo profissional.”

Foi realmente como aconteceu comigo, o entusiasmo inicial me contaminou, a troca
com os alunos e a vivéncia de sala de aula me motivavam a néo parar, apesar do cansaco de
acumular duas profissdes. Durante o recesso escolar, preparava apostilas para ministrar aulas
durante um semestre. As aulas se desenvolviam conforme meu cronograma e as davidas eram
explicadas com base em minha experiéncia profissional, muitas vezes com estudos de caso
com base em uma situacéo real, retirando os nomes das partes e quaisquer dados passiveis de
identificacéo.

Nessa realidade que vivia, ousava concluir que lecionar ndo era um trabalho oficial,

era mesmo sO dar aulas, como aquele velho ditado que os professores, na maioria das vezes
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ndo gostam de ouvir: “Professor, vocé ndo trabalha, sé da aula?”. Sem julgar como certo ou
errado, era 0 que eu vivenciava naquela situacdo. E acreditava que fazia com qualidade, pois
era possivel apresentar casos praticos aos alunos, conseguindo ainda esclarecer as davidas de
todos, ja que aqueles temas eram recorrentes para mim no cotidiano da advocacia. Por isso,
apresentava-me aos alunos no primeiro dia de aula como a “advogada que gostava de dar
aulas”.

No final de 2011, a filial do escritério fechou e quem optou em permanecer foi
trabalhar em S&o Paulo, mas eu segui como advogada autbnoma em Sdo José dos Campos,
com alguns clientes particulares que havia conquistado ao longo da carreira. Da mesma
forma, atuar na defesa dos clientes particulares também me proporcionava a bagagem de
conhecimento juridico necessaria para partilnar em sala de aula com os alunos dos cursos
técnicos da Etec de Sao José dos Campos.

Logo no inicio de 2012, fui convidada a assumir a coordenagdo do novo curso
técnico em Servigos Juridicos em uma Extensdo da mesma Etec. Foi um grande desafio
instalar esse novo curso, pois, na época, ndo havia muitos inscritos no processo seletivo,
denominado Vestibulinho. Entdo, foi constituida uma classe com perfil bem eclético de
candidatos que ndo tinham sido aprovados na 12 opgéo do Vestibulinho.

Naquele momento, consolidei-me como professora, aprendi muito com essa turma e
confirmei minha teoria de que o estudo do Direito colabora com a formagéo das pessoas. Os
pais daqueles alunos eram muito participativos e inclusive alguns contavam que seus filhos
nunca haviam visto Jornal Nacional, mas, com o transcorrer do curso, sabiam até explicar, em
uma noticia jornalistica por exemplo, uma decisdo do Supremo Tribunal Federal que afetava
toda a populacdo.

Enfim, com os alunos, também validei minha crenga na importancia sobre o estudo
do Direito no cotidiano. Ficou evidente que os acontecimentos triviais também estdo ligados
ao ensinamento dos conceitos juridicos e que esses acontecimentos ajudam os alunos a
entender melhor tais conceitos na medida em que conseguiam relacionar a teoria a pratica do
seu dia a dia. Uma das estratégias para tal validacdo, ao voltar das férias, era perguntar o que
havia ocorrido durantes o periodo de descanso deles e que poderia ser intitulado como “fato
juridico”. A principio, eles falavam que ndo havia nada, mas, ao aprofundar os relatos, eles
mesmos conseguiam constatar algum acontecimento de vontade humana que gerou
consequéncias juridicas (= fato juridico) como, por exemplo, uma separa¢do, uma batida de

carro ou até mesmo o nascimento de um irméo ou sobrinho.
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Nessa época, dediquei-me quase totalmente aos alunos e a coordenacéo do curso novo,
apenas mantinha o atendimento juridico dos clientes cujos processos estavam em andamento,
sem ingressar com acgdes judiciais novas, ou seja, era possivel conciliar o acompanhamento
processual dos que ja existiam e apenas ingressava com acgoes extrajudiciais. Entdo, passei a
me definir como a professora que advogava nas poucas horas livres existentes, consolidando,
assim, a minha profissdo docente.

Sobre a estabilizacdo na carreira, Huberman (1992, p. 40) descreve o
comprometimento definitivo como o surgimento de um momento de transic¢do: “[...] a escolha
de uma identidade profissional constitui uma etapa decisiva no desenvolvimento e um
contributo para mais uma forte afirmagéo do eu.”

Em agosto de 2014, sem nunca ter imaginado nem sequer postulado, fui convidada
pela diretora da época para assumir o cargo de Diretora de Servigco Administrativo da Etec, a
mesma onde eu ministrava aulas.

Percebi, naquele momento, a confianca que estava sendo depositada em mim, nao sé
pelo peso do cargo em si, mas por ter sido escolhida em um momento que a escola passava
por reformulacdes e precisava mudar de rumo. No entanto, meu maior pesar era saber que
ficaria longe dos alunos que tanto amava, das salas de aulas que lecionava, enfim, afastar-me
da docéncia foi motivo de sofrimento, na época. Apds muito pensar e, com 0 apoio do meu
marido, percebi que seria muito bom para mim profissionalmente.

Nessa oportunidade de nova mudanca de cargo, nada mais era possivel conciliar com o
mundo juridico, pois trabalhava, na pratica, mais que as 40 horas inicialmente propostas, ja
que muito do trabalho era pensado e desenvolvido em casa também. Nessa funcgdo, que estou
até o presente momento, sou responsavel por toda a area administrativa e de recursos
humanos da escola Sede (escola matriz) e das quatro extensdes (Escola Estaduais que
possuem parceria com o Centro Paula Souza). O trabalho engloba folha de pagamentos,
gestdo de contratos, frequéncia dos docentes, contagem de tempo, admissdes e rescisoes,
enfim, toda a parte administrativa escolar.

Na vida pessoal, com 15 anos de casada ganhei 0 maior presente que Deus poderia me
conceder e que tanto desejei por anos a fio: 0 dom da maternidade. Francisco nasceu em 1 de
fevereiro de 2018. Costumo dizer que passei a enxergar o0 mundo com cores a partir desse
momento. Dificil até mesmo descrever com palavras tamanha alegria e recompensa por

longos anos de espera. O amor mais genuino possivel invade a gente e toma conta de uma
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maneira inexplicavel. Hoje, meu filho esta com 4 anos e cresce em estatura e graca diante do
Senhor.

Nesse meio tempo, ao perceber que minha carreira estava efetivamente direcionada
para a docéncia, procurei investir em formacdo profissional nessa area também, além dos
cursos juridicos que estava habituada a fazer na OAB/SP. Entdo, cursei licenciatura em
Direito no ano de 2010, Pedagogia em 2015 e iniciei 0 Mestrado em 2020.

Sobre a necessidade de formacao, Gatti e Barreto (2009, p. 256-257), bem explicitam
essa premissa: “Curriculos precisam ser mais bem equacionados nos diferentes niveis de
ensino, em particular na formacdo de professores”. Ainda citando Gatti e Barreto (2009, p.
257):

A formacdo de profissionais professores para a educacdo basica tem que partir de
seu campo de prética e agregar a este 0s conhecimentos necessarios selecionados
como valorosos, em seus fundamentos e com as mediacBes didaticas necessérias,
sobretudo por se tratar de formacdo para o trabalho educacional com criancas e
adolescentes.

Foi nesse contexto que iniciei o Mestrado, avida por aprofundar conhecimentos,
consolidar experiéncias, enfim, querendo melhorar como pessoa e como profissional, que
desde 2014 é gestdo em tempo integral.

Foi com imensa alegria que refleti sobre esse meu processo de formacdo e
desenvolvimento na docéncia, bem como foi importante e esclarecedor identificar os fatos que
referenciaram meu perfil profissional.

Enfim, concluo que estou satisfeita em minha carreira docente e, ao rever minha
trajetdria, agradeco a Deus e a minha familia por todas as licbes de vida, pelo apoio recebido

nas dificuldades e, acima de tudo, pelo incentivo ao acesso a educacao de modo geral.
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INTRODUCAO

O assunto desta dissertacdo insere-se na area de concentracdo das analises e pesquisas
desenvolvidas no Grupo de Pesquisa intitulado Educacdo: desenvolvimento profissional,
diversidade e metodologias. A pesquisa esta vinculada a linha de pesquisa Formagdo Docente
e Desenvolvimento Profissional do Programa de Po6s-Graduagdo Mestrado Profissional em
Educacao da Universidade de Taubaté — MPE UNITAU. Alinha-se também com Projeto de
pesquisa Processos e praticas de formacdo, cujo objetivo é estudar os processos de formacao
docente para a Educacdo Bésica e as politicas de formacdo continuada, na perspectiva do
desenvolvimento profissional.

No processo de ensino aprendizagem, é sabido que o docente exerce um papel de
protagonista no sentido de ser o sujeito do conhecimento e produtor de saberes, a partir de
suas vivéncias. Nesse contexto, Rolddo (2005) destaca a necessidade de se investigar a
especificidade do trabalho docente visto que a funcdo de ensinar é especifica e constitui a
singularidade dessa profissdo: saber transformar o conhecimento do conteddo em ensino, ou
seja, saber fazer com que o conhecimento seja aprendido e apreendido por seus alunos.

Ainda nesse sentido, evidencia-se algumas consideraces do relatério publicado pela
OCDE: Teachers matter: attracting, developing and retaining effective teachers (OCDE,
2005, p.12), no qual afirmou que:

Atualmente existe um consideravel volume de investigagdo que indica que a
qualidade dos professores e a forma como ensinam é o factor mais importante para
explicar os resultados dos alunos. [...] O ensino é um trabalho exigente e ndo é
qualquer pessoa que consegue ser um professor eficaz e manter essa eficacia ao
longo do tempo.

Nesse sentido, quando um profissional se insere na docéncia, é de suma importancia
que haja oportunidade de formacgéo continuada, tendo em vista melhor articulagéo da teoria
com a pratica, com vistas, sobretudo, para o aperfeicoamento do conhecimento especifico e
pedagdgico do conteldo.

Gariglio e Burnier (2012, p. 213) se fundamentam no estudo desenvolvido por
Oliveira (2005) para destacar que “a formagdo pedagdgica desse professor vem sendo tratada,
no pais, como algo especial, emergencial, sem integralidade prépria e viabilizando propostas
de formagéo aligeirada e superficial, que carece de marco regulatério”.

Essa politica de ndo formacdo tem implicacbes para a qualidade do ensino que é

oferecido nos cursos de educacdo profissional e tecnoldgica, pois, para a maioria desses
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professores, o ingresso na docéncia se da sem formacao pedagogica, sendo que alguns nem se
consideram profissionais da educacdo, mas sim profissionais de uma area profissional,
ministrando aulas correlacionas ao seu segmento ocupacional.

Apesar de serem muitas as discussdes e producGes no campo da formacdo de
professores, ainda séo restritos os estudos sobre o professor que atua na Educagao Profissional
Tecnoldgica (EPT). Mesmo considerando a expansdo dessa modalidade de ensino, ha uma
historica desregulamentacdo da docéncia. Dito de outro modo, a formacéo dos professores da
educacdo profissional e tecnoldgica nunca alcangou o reconhecimento necessario, 0 que se
manifesta na negligéncia do poder publico.

A despeito das lacunas formativas dos docentes da EPT, a atuacdo desse profissional,
como formador na educacdo profissional e tecnoldgica, é essencial, pois 0s componentes
curriculares dos cursos sdo, em sua maioria, de natureza teorica e pratica, requerendo dos
professores habilidades relativas ao campo profissional em que atuam.

Para além dessas habilidades técnicas, a preparagdo para a docéncia na EPT implica,
ainda, a aquisicdo de conhecimentos didaticos e pedagdgicos, bem como o desenvolvimento
de habilidades para atender as demandas de uma sala de aula. Para os docentes de Direito e
Legislacdo, ainda tem o0 agravante da existéncia do professor que nem sempre optou pela
docéncia como primeira escolha de atuacdo profissional, sendo que comega a ser professor
geralmente para ter uma renda extra.

Regulamentando o contexto em que serd desenvolvida a problematica dessa
dissertacdo, destaca-se a Lei n. © 9394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB), especificamente no tocante aos artigos 39 a 42 no capitulo Ill — Da
Educacdo Profissional e Tecnoldgica — que prevé a regulamentacdo do seu desenvolvimento
“em articulagdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educagdo continuada”
(LDB, 1996, artigo 40).

O estabelecimento de Diretrizes Curriculares Nacionais, na perspectiva do exercicio
pleno da cidadania pela educagdo profissional, tem se constituido numa prioridade desde a
aprovacado da atual LDB. Todavia, mesmo reconhecendo a atencdo da legislacdo nacional no
sentido de fomentar o desenvolvimento permanente desse professor, a caréncia de docente
técnico qualificado é uma realidade que prejudica a expansdo da educacdo técnica de
qualidade. Esse cenario demonstra a necessidade de formacdo adequada do docente a atual
complexidade do mercado de trabalho no qual ingressardo os discentes provenientes desses

cursos técnicos.
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Para dar uma resposta apropriada ao direito de aprender dos alunos, os docentes
precisam se dedicar a continuar aprendendo, ou seja, empenhar-se na constante busca pela
formacdo continuada, objetivando a harmonizacédo entre teoria e pratica, especialmente nos
cursos técnicos que servem para esse proposito. A educacdo técnica possui componentes
curriculares préticos que sdo a esséncia da base do conhecimento dos futuros profissionais,
por isso estdo intrinsecamente ligados ao conhecimento que o professor precisa ensinar de
modo a contextualizar a teoria, relacionando-a diretamente a pratica do seu dia a dia
profissional.

Em virtude desse contexto educacional tdo especifico, evidencia-se a necessidade de
favorecer o processo de profissionalizacdo docente no sentido de superar o conceito da
docéncia ligada a vocacgdo. Assim, é consenso que o desenvolvimento profissional docente é
um imperativo a ser investido a longo prazo para valorizar o continuum profissional de modo
a conceber a formacdo docente como processo de longa duracdo. Nesse sentido, todo
professor deve compreender sua formagdo como um ato permanente, que se estende por toda
a vida profissional. (FERREIRA, 2006; GUNTHER e MOLINA NETO, 2000; MARCELO
GARCIA, 1995; PIMENTA, 2000; RANGEL-BETTI, 2001).

Para Marin (1995), o continuum de formagdo de professores deve ser abordado
como educagdo permanente, formacdo continuada e/ou educagdo continuada por serem esses
0s termos que mais apropriadamente representam os significados da formacgdo no contexto
educacional, pois apresentam, como eixo da formacdo, o conhecimento. Acerca disso,
defende-se que:

Trata-se de colocar como eixo o conhecimento, centro da formacéo inicial ou basica,
de formagdo continuada; de realizar e usar pesquisas que valorizem o conhecimento
dos profissionais da educacao e tudo aquilo que eles podem auxiliar a construir. E 0
conhecimento, ainda, estabelecido como fulcro das novas dindmicas interacionistas

das instituicdes para a valorizacdo da educacdo e a superacdo de seus problemas e
dificuldades (MARIN, 1995, p.17-18).

Sobre o desenvolvimento profissional, Sparks e Loucks-Horsley (1990, p. 234-235),
definem como sendo todo “processo que melhora o conhecimento, destrezas ou atitudes dos
professores”. Ja Day (1999, p. 4) define desenvolvimento profissional docente como um

processo:

[...] mediante o qual os professores, s6s ou acompanhados, revéem, renovam e
desenvolvem 0 seu compromisso como agentes de mudanca, com os propésitos
morais do ensino e adquirem e desenvolvem conhecimentos, competéncias e
inteligéncia emocional, essenciais ao pensamento profissional, a planificacdo e a
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pratica com as criangas, com 0s jovens e com 0s seus colegas, ao longo de cada uma
das etapas das suas vidas enquanto docentes.

Sobre esse desenvolvimento profissional, vale retomar o relatério da OCDE que
destaca: “as etapas da formacéo inicial, insercdo e desenvolvimento profissional deveriam
estar muito mais interrelacionadas, de forma a criar aprendizagens coerentes e um sistema de
desenvolvimento da profissdo docente [...]”. (OCDE, 2005, p. 13).

Em se tratando de docentes da educacdo técnica, seu processo de desenvolvimento
profissional pauta-se de maneira preponderante na articulacdo entre a teoria e a prética, de
modo que seu conhecimento consiga subsidiar as aulas praticas e, consequentemente,
aumentar o conhecimento dos discentes. Nesse contexto, Pereira (2004, p.04) explica sobre

essa necessidade de articulacdo da teoria com a pratica, pois:

O cenério atual da educacdo brasileira aponta para uma estruturagdo curricular que
articule teoria e préatica, o cientifico e o tecnolégico, com conhecimentos que
possibilitem ao aluno atuar no mundo produtivo em constante mudanca, buscando a
autonomia e desenvolvendo o espirito critico e investigativo.

As praticas de formacdo de um profissional precisam leva-lo a refletir sobre sua
experiéncia, para compreender a aplicabilidade da teoria a pratica de modo a melhorar o
ensino. Essa articulacdo entre teoria e préatica, especialmente nos cursos de educacao técnica,
deve permear a formacdo dos professores, promovendo oportunidades para que os docentes
testem seus conhecimentos tedricos.

Analisando o histérico dos cursos técnicos, apurou-se que a formacao dos docentes da
educacao técnica comegou a ter algum incentivo governamental devido a latente preocupacao
com a qualificacdo de mao de obra para o mercado de trabalho.

A respeito dessa formacdo do professor da EPT, vale ressaltar que ndo é necesséario
cursar licenciatura, embora sua graduacdo ndo o prepara especificamente para ser professor.

Oliveira Junior (2008 p.72) chama atencgéo para essa problematica:

um dos maiores problemas relacionado com a formacdo de professores em geral e
que ficou mais evidenciado nas tentativas de formacéo de professores para o ensino
técnico é que as Universidades tém dificuldades intrinsecas para lidar com essa
questdo. Nas licenciaturas o que se ensina basicamente é a Histéria da Educacao [...]
poucas vezes se discute 0 aqui e o0 agora. Poucas vezes se discute o real e o concreto,
a escola da realidade e o0 que o professor ira encontrar.

Dessa feita, pode-se concluir a importante missdo das universidades na formacao dos
futuros professores. Valezi e Cox (2011) explicam que o docente que se depara com a misséo

de atuar na EPT, muitas vezes, enfrenta uma forte inquietacdo: como ser professor na
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educacao profissional tecnoldgica? No contexto dessa dissertacdo cabe, ainda, 0 seguinte
questionamento: como ser professor da EPT no ensino de Direito e Legislacdo?

Na instituicdo onde realizamos nosso estudo, para ministrar 0 componente técnico de
Direito e Legislacdo ou o Cidadania Organizacional, os professores ndo precisam ter
formacdo em licenciatura. Quando ingressam na docéncia da EPT, é solicitado que
elaborarem seu Plano de Trabalho Docente — PTD — partindo dos contetdos extraidos dos
Planos de Cursos. Trata-se de uma pratica padrdo para todos 0s cursos, ou seja, 0 conteudo
basico a ser ensinado nessa disciplina € o mesmo para todos os professores em todas as
unidades das Etecs. O que vai diferenciar € 0 modo como o docente ministra esse conteldo,
bem como sua didatica e exemplos concretos para melhor compreenséo dos alunos.

Normalmente, o profissional que ministra essa aula tem o dominio do contetdo, mas
nem sempre tem o dominio pedagdgico, em outras palavras, nem sempre sabe como conduzir
0 processo de aprendizagem. Esses professores aprendem ensinando, no contexto do trabalho,
sem formag&o prévia e, muitas vezes, sem 0 apoio necessario.

Nesse cenario, € um desafio ao docente ensinar a legislacdo para um publico que ndo
optou por estudar Direito como profissdo. Muitas vezes, as dificuldades aparecem no uso de
linguagens técnicas, no entanto, em outros casos, falta também o interesse dos discentes, pois
ingressam em um curso técnico especifico, identificam-se com as matérias peculiares desse

curso e, ao se deparar com os contetidos da legislagdo, muitos ndo demonstram interesse.

1.1 Problema de pesquisa

A problemética pesquisada foi: Quais 0s conhecimentos profissionais que
fundamentam a pratica pedagdgica de professores que trabalham o ensino juridico em
cursos técnicos?

Conhecer qual o preparo pedagdgico que o professor recebe e onde ele busca
qualificar-se para a otimizar sua pratica docente foram o ponto de partida para o
desenvolvimento dessa pesquisa. Buscou-se, ainda, conhecer como esse professor lida com as
dificuldades no ensino da legislacdo a fim de obter éxito em transformar a informacdo em
conhecimento.

E notdria a importancia do docente no processo de ensino aprendizagem, por isso

estudar como ele exerce sua préatica profissional é de suma importancia para entender quais
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aspectos interferem na docéncia, ou seja, quais conhecimentos precisam ser utilizados para
que esse profissional consiga levar ao aluno o contetdo juridico, de maneira eficiente.

Nesse contexto, Lee Shulman (1986) destacou um rol de conhecimentos necessarios
para que o professor exerca sua atividade de ensino, a saber: conhecimento do contetdo
especifico, conhecimento pedagdgico geral e conhecimento pedagdgico do contetudo, como
sera oportunamente aprofundado no capitulo em que apresentamos nosso Referencial Tedrico.

Pesquisar e refletir sobre as experiéncias formativas é imprescindivel, pois, a partir da
analise do conhecimento profissional docente e de como mobilizar esses conhecimentos no
dia a dia, é possivel compreender a pratica da competéncia profissional e o modelo
pedagogico aplicado, o que reflete diretamente na eficacia do ensino. Isso repercute de modo
muito positivo no processo de ensino aprendizagem, bem como pode colaborar com 0 modo

de exercer a profissdo.

1.2 Objetivos

Com o foco em balizar a questdo central dessa dissertacdo, serdo apresentados 0s

objetivos a seguir:

1.2.1 Objetivo geral

Investigar os conhecimentos profissionais que fundamentam a pratica pedagogica de

professores, 0s quais trabalham o ensino juridico nos cursos técnicos.

1.2.2 Objetivos especificos

e Identificar e problematizar as praticas pedagodgicas relatadas por docentes de
ensino juridico em cursos técnicos;

e Identificar quais as estratégias que esses professores recorrem para O €ensino
juridico em cursos técnicos;

e Apresentar sugestes para o ensino juridico em cursos técnicos com potencial para

favorecer a aprendizagem significativa dos conteddos juridicos nos cursos técnicos.

1.2.3 Organizacgéao da dissertacao
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Essa dissertacdo estd organizada da seguinte forma: Apresentagdo; Introducéo.
Referencial Teorico; Metodologia; Resultados e Discussdo; Consideracdes Finais;
Referéncias e Apéndices.

A Introducdo subdivide-se em trés subsecdes: Problema de pesquisa; Objetivo, que se
subdivide em dois: Objetivo geral e Objetivos especificos; e Organizacdo da dissertacao.

A primeira se¢do do segundo capitulo — Referencial Tedrico — trata das pesquisas
correlatas sobre o tema; ja a segunda abrange conceitos da Formacéo e Profissionalizacdo
Docente, Identidade e Desenvolvimento Profissional, Profissionalismo Docente na Educacéo
Profissional e Conhecimentos Profissionais Docente.

O terceiro capitulo trata da Metodologia e subdivide-se em cinco secdes:
Caracterizacdo; Participantes; Instrumentos de pesquisa; Coleta de dados e Procedimentos
para Analise de dados.

O quarto capitulo aponta os Resultados e Discussdo, com apresentacdo dos dados
obtidos partindo da andlise dos instrumentos, tendo quatro se¢Ges: Formacéo e exercicio da
docéncia; Planejamento e gestdo das praticas pedagogicas; Ensino remoto e Possibilidades
para o ensino de Direito e Legislacdo nos cursos técnicos.

O quinto e ultimo capitulo sdo as ConsideracOes Finais, as quais sdo seguidas pelas
Referéncias. Nos Apéndices, constam o0s instrumentos elaborados pela pesquisadora,

orientadoras e pela Universidade de Taubaté.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, apresentamos o referencial tedrico que serviu de base para
aprofundarmos as questdes centrais dessa pesquisa cujo objetivo foi investigar o0s
conhecimentos profissionais que fundamentam a prética pedagogica de professores que
trabalham o ensino juridico nos cursos técnicos. Na primeira secdo, apresentamos as
pesquisas correlatas. Na segunda, abordamos os principais aspectos e breve contextualizacao
histérica sobre a profissionalizacdo docente, com realce aos estudos de Tardiff (2013) e
Novoa (2017). Séo tambem ressaltados os estudos sobre identidade e desenvolvimento
profissional docente, com base em Marcelo (2009) e Rold&o (2007), dentre outros. Na terceira
secdo, o foco de nossa discussao € sobre o profissionalismo docente na Educacéo Profissional,
com destaque para as praticas docentes desses professores, articulacdo da teoria com a pratica,
passando pela lacuna na legislacdo sobre a EPT e as implica¢Oes para a profissao docente. As
bases da terceira secdo sdo os estudos de Pereira (2004), Oliveira (2006), Machado (2008),
entre outros, além da legislacdo pertinente a tematica. Na quarta secdo, sdo discutidos 0s
conhecimentos profissionais que estdo na base da docéncia, fundamentados em Tardif (2002 e
2013), Rold&o (2007) e Shulman (2005).

2.1 Pesquisas correlatas

A revisdo de literatura acerca do tema foi realizada no site da Biblioteca Digital de
Teses e Dissertagfes (BDTD) fazendo o uso dos seguintes descritores associados: “ensino
técnico” + “conhecimento profissional” + “estudo de legislacdo”, o que gerou como resultado
um total de 85 itens com publicacGes desde o ano de 1996. Cabe esclarecer que, ao realizar
essa pesquisa com indicagdo temporal mais recente, foram localizados poucos trabalhos, por
isso foi necessario ampliar o periodo de busca.

Foram lidos os titulos, resumo e problema das teses e dissertacdes com o objetivo de
identificar aquelas que mais se aproximavam da tematica objeto de estudo da presente
pesquisa: conhecimento profissional de professores que atuam em cursos técnicos.

O levantamento bibliografico foi feito entre os meses de agosto e setembro de 2021 e,
como resultado, filtraram-se quatro dissertacfes e uma tese relacionadas ao nosso tema de

pesquisa, conforme especificado no Quadro 01 abaixo:
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QUADRO 1 — Teses e dissertacdes selecionadas

BIBLIOTECA DIGITAL DE TESES E DISSERTAGCOES

TIPO DESCRITOR SELECIONADO(S)
Tese ensino técnico + conhecimento profissional + estudo de 01
legislacdo
Dissertacdo | ensino técnico + conhecimento profissional + estudo de 05
legislacdo

Fonte: Elaborado pela autora (2021)

Apbs a leitura atenta e entendimento das principais ideias, resumo e problema das

dissertacOes e teses, foi possivel identificar as que mais se aproximavam da problematica

pretendida nessa pesquisa.

selecionadas.

No Quadro 2, constam os dados das dissertaches e teses

QUADRO 2 — Teses e dissertacfes com autor, instituicdo e titulo

ANO TIPO AUTOR IES TITULO
Mello, Ana Universidade Apoio didatico-pedagdgico ao docente
2003 | Tese Claudia Collago Federal de do curso de Direito: um caminho para
de Santa Catarina | praticas educativas inovadoras
Universidade Docéncia da disciplina de Psicologia no
2012 | Dissertacdo | Heritt, Schirley | | Estadual de N P colog
. curso de Direito: saberes e préaticas
Londrina
. Universidade Conhecimento Pedagégico do Conteldo:
. ~ | Goes, Luciane x x
2014 | Dissertacdo de Séo Paulo estado da arte no campo da educacao e
Fernandes de . L
no ensino da Quimica
Universidade Estratégias de ensino-aprendizagem para
2015 | Dissertacio Rufino, Silvia Federal do Rio | a sociedade do conhecimento: uma
¢ Cristina de Janeiro — experiéncia pratica no curso Técnico em
UFRJ Administracdo do CEFET/RJ
. Universidade S
2017 | Dissertagio Cotomcci, Metodista de Estranh~os no ninho: ensino juridico e
Gustavo x formacéo docente
Sdo Paulo
Vilalva. Adriana Universidade O conhecimento pedagdgico do
2017 | Dissertacdo ’ Catdlica de contetido (PCK) no ensino do Direito:
Mallmann L
Santos um estudo exploratério

Fonte: elaborado pela autora (2021)

A leitura das teses e dissertacdes selecionadas foi realizada com o intuito de identificar

as aproximagoes e distanciamentos dos estudos em relacdo a presente pesquisa. Uma breve

analise dos estudos identificados segue abaixo, apresentando-os por ordem cronoldgica do

ano da publicagéo.
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A primeiro a ser analisada foi a tese de Melo (2003), com o titulo “Apoio didatico-
pedagogico ao docente do curso de direito: um caminho para praticas educativas inovadoras”
da Universidade Federal de Santa Catarina, que teve como objetivo geral apresentar um
modelo de apoio didatico aos docentes do curso de Direito da UNISUL - Unidade de Ensino
Colégio Catarinense. O estudo contribuiu para a qualidade da educagdo superior e para a
adocdo de praticas educativas inovadoras.

A autora utilizou o método indutivo e a técnica da pesquisa-acdo. Os resultados
mostraram que, embora detentores de contetdo juridico inquestionavel, os docentes do curso
de Direito apresentavam caréncias didaticas e ddvidas no tocante a aplicagdo de novas formas
de ensinar. Contatou, ainda, que poucos eram o0s interessados em questdes pedagdgicas.

Melo (2003) relatou que, a medida que foram concretizadas as acGes da pesquisa, 0S
docentes mostraram-se receptivos, com uma mentalidade aberta, favorecendo a troca de ideia
e de experiéncia, além do comprometimento com o desenvolvimento académico e com a
instituicdo. Consequentemente, as reclamagfes no tocante a didatica dos professores foram
substituidas pelos elogios de exceléncia das aulas.

Ainda segundo Melo (2003), foi verificado que os docentes despertaram para a
necessidade de educacdo continuada, mesmo aqueles que exercem outras profissdes além da
docéncia. Fomentou-se, principalmente, a ideia que estar atualizado na legislacdo ndo é
garantia de que o docente ministrara bem uma aula, por isso a participacdo em cursos de
capacitacdo docente e em atividades académico-cientificas sdo indispensaveis ao professor
bem-sucedido. Por fim, como conclusdo, foi sugerida a inclusdo da disciplina Didatica do
Ensino Superior nos cursos de graduacdo em Direito.

O segundo trabalho lido foi a dissertagdo de Heritt (2012), da Universidade Estadual
de Londrina, intitulada “Docéncia da disciplina de psicologia no curso de Direito: saberes e
praticas”. Esse estudo analisou as caracteristicas da atuagdo pedagodgica de docentes da
disciplina de Psicologia no curso de Direito e suas possiveis implica¢fes para a formacao dos
alunos.

ApoOs a observacdo da realidade, essa pesquisa elegeu, como problema, quais 0s
saberes e praticas podem auxiliar a docéncia de Psicologia no curso de Direito e qual a
consequéncia de tais saberes e pratica para a formacdo dos alunos. Com o desenvolvimento da
pesquisa, 0 enfoque mais detalhado foi sobre os saberes docentes e sua utilizacdo na disciplina

e 0s saberes e préaticas pedagdgicas na percepc¢do dos alunos.
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Heritt (2012), citando Pimenta e Anastasiou (2002, p. 20), explanou que, se de um
lado os professores (oriundos dos cursos de bacharelado) trazem consigo uma imensa
bagagem de conhecimentos das suas areas de atuacdes profissionais, de outro, nunca se
questionaram sobre o que significa ser professor. Tdo pouco as instituicdes que os acolhem
pdem em dlvida sua capacitagdo. Assim, “dormem profissionais ¢ acordam professores”
(HERITT, 2012, p. 13-14).

Ja a dissertacdo de Goes (2014), da Universidade de S&o Paulo, com o titulo
“Conhecimento Pedagogico do Conteudo: estado da arte no campo da educacdo e no ensino
de quimica”, teve por objetivo mapear os trabalhos sobre o conhecimento pedagdgico do
contetdo (PCK), descrevendo e avaliando as principais tendéncias da produgdo académica
sobre esse conceito. A autora aprofundou a pesquisa sobre as distintas interpretacées do PCK
e aplicabilidade de que os professores se valem, o que considerou uma tarefa dificil, pois:
“acessar o PCK de um professor [...] exige a identificagdo de conhecimentos implicitos
manifestados em situacBes durante a pratica de ensino” (GOES, 2014, p. 87).

Segundo a autora, foi necessario se valer de diversos métodos para essa identificacéo,
tais como entrevistas, grupo de discussao, analise de documentos e observacdes em geral,
especificamente do planejamento do ensino. Conclui-se que: “os dados apontam para a
necessidade de mais estudos tedricos sobre o PCK” visto que pode contribuir para fomentar
novas politicas publicas para a formacédo de professores, (GOES, p. 141).

Por sua vez, a dissertacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro de Rufino
(2015), cujo tema foi “Estratégias de ensino-aprendizagem para a sociedade do conhecimento:
uma experiéncia pratica no curso Técnico em Administragdo do CEFET/RJ”, teve como
objetivo principal descrever a utilizacdo de uma metodologia de ensino e aprendizagem
apresentada no formato do jogo denominado “Trabalho Legal”. Esse jogo foi utilizado na
disciplina de Direito Empresarial, que é ofertada no terceiro periodo (segundo ano) do Curso
Técnico em Administracao.

Refletindo sobre a necessidade de mudancgas no sistema de ensino, Rufino (2015, p.

18), destacou:

[...] a necessidade de uma mudanga cuidadosa nos modelos educacionais existentes,
e nos paradigmas associados a estes modelos, um novo olhar nos processos
pedagdgicos e nos modelos de ensino-aprendizagem, se torna indispensavel, para
proporcionar um formato de educacdo que contemple a dindmica exigida pela
sociedade emergente.
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A autora preocupa-se em destacar aspectos pedagogicos do modelo de ensino-
aprendizagem com proposta de aprendizagem sociointeracionista, e que, na pratica proposta,
o0 jogo “Trabalho Legal”, sugere-se 0 educar pela experiéncia em consonancia com as teorias
pedagdgicas, refletindo positivamente no processo ensino-aprendizagem.

A dissertacdo defendida por Cotomcci (2017), intitulada “Estranhos no ninho: ensino
juridico e formagdo docente”, foi um estudo vinculado a linha de pesquisa “Formagdo de
Educadores”, do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade Metodista de
Sdo Paulo. Teve como objetivo promover uma reflexdo acerca do ensino juridico ministrado
em cursos ndo juridicos. O autor explana que, nos varios cursos universitarios existentes,
sempre hd uma disciplina juridica. Em virtude disso, ha a necessidade de uso de linguagem
técnica por parte dos alunos, os quais, em sua maioria, ndo optaram por estudar Direito em
Seus Ccursos.

Ainda, segundo Cotomcci (2017, p.34), essa pesquisa se materializou em vivéncia
docente aliada a relatos de alunos, por isso a metodologia adotada foi a pesquisa narrativa,
partindo de uma pergunta-chave: “Vocé saberia como agir se fosse chamado pelo seu chefe
para participar de um processo trabalhista, seja como preposto, testemunha ou para
documentar o processo?”.

Esse estudo concluiu que é um desafio lidar com temas juridicos, especialmente com a
nova geracao, cujos membros sdo considerados “nativos digitais” e possuem caracteristicas
imageéticos, hipertextuais e hipermidiaticos. Eles estdo conectados o tempo todo e, para esse
publico, uma aula apenas expositiva torna-se entediante (COTOMCCI, 2017, p.94).

Por fim, a Gltima e ndo menos contributiva dissertacdo estudada foi da Universidade
Catdlica de Santos — UNISANTOS - publicada por Vilalva (2017) com o titulo “O
conhecimento pedagdgico do conteldo (PCK) no ensino do direito: um estudo exploratério”.
Essa pesquisa teve como ideia central o uso do PCK no estudo do Direito, tendo como
objetivo um estudo tedrico sobre o conceito de PCK, analisando suas implica¢Oes na pratica
docente de um professor do curso de Direito.

O objetivo de estudo dessa dissertacdo foi compreender como Shulman concebe o
conhecimento pedagdgico do contelido e quais as repercussdes desse conhecimento na pratica
docente de um professor do curso de Direito. Considerou-se, ainda, que os docentes do curso
de Direito nem sempre escolhem a docéncia como primeira opgao profissional.

A autora destacou que, para a docéncia da area do Direito, raras sdo as universidades
que possuem programas de formacdo pedagdgica para seus docentes. Relatou também que,
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por muitas vezes, bastava o profissional ter um notério saber juridico para ser contratado para
ministrar aulas de direito. No entanto, Vilalva (2017) ponderou que atuar como professor
requer saberes e praticas proprias, por isso, concentrou sua pesquisa em organizar a base de
conhecimentos para 0 ensino no aspecto do conhecimento pedagdgico do conteudo,
formulado por Lee S. Shulman.

O aprofundamento, leitura e entendimento dessas produgdes supracitadas revelaram-se
satisfatorios esse estudo por ser possivel adentrar na tematica dessa pesquisa. Com Melo
(2003), entendemos a necessidade de apoio didatico pedagdgico aos docentes para auxilia-los
na inovacao das praticas educativas, justamente o tema investigado por essa pesquisadora.
Com Heritt (2012), encontramos os saberes docentes e praticas pedagdgicas, itens que
também se relacionam com os objetivos dessa pesquisa. Com Rufino (2015), adentrou-se no
assunto da necessidade de mudancgas no sistema de ensino, com preocupacdo dos aspectos
pedagogicos do modelo de ensino-aprendizagem. Com Cotomcci (2017), refletiu-se acerca do
ensino juridico ministrado em cursos ndo juridicos e a necessidade de formacdo de
professores. Por fim, Vilalva (2017), que abordou a tematica do PCK, verificamos, de
maneira significativa, as contribuicGes tedricas para nosso estudo, uma vez que utilizamos o
mesmo conceito teorico.

O levantamento realizado permitiu verificar que o estudo da legislagdo nos cursos
técnicos é uma realidade abordada por pesquisadores que procuraram desvendar quais 0s
saberes e praticas podem auxiliar os docentes em sua atuacdo e, até mesmo, que tipo de apoio
didatico-pedagdgico efetivamente pode contribuir para solucionar as dificuldades
educacionais apresentadas pelos docentes da area.

Considerando o numero restrito de pesquisas correlatas a esse estudo, foi possivel
constatar que se trata de um tema pouco pesquisado. A partir da leitura detalhada e andlise das
pesquisas aqui levantadas, por meio da associacdo dos descritores “ensino técnico”,
“conhecimento profissional” e “estudo de legislagdo” foram reveladas diferentes
dificuldades e entraves no ensino de legislacdo em cursos técnicos. Em funcdo dessa caréncia,
destacamos a importancia de se aprofundar essa tematica e de se investigar 0os conhecimentos
profissionais que fundamentam a pratica pedagdgica de professores que trabalham o ensino

juridico nos cursos tecnicos.

2.2 Formacao e profissionalizacdo docente
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Quando se trata de profissionalizagdo docente, é imperiosa a preocupagdo em definir o
termo “profissdo” e seus derivados, conforme constam defini¢des no Dicionario Michaelis
(2016, p. 688):

Profissdo. 1 Ato ou efeito de professar. [...] 4 Ocupagdo ou emprego do qual se
obtém o sustento para si e seus dependentes: “Quase toda a Provincia o conhecia e
tinha-lhe medo pela sua profissdo incrivel: brincar com um bando de cascavéis.
Chamavam-no por isso o Feiticeiro” (JP). 5 Oficio para o qual uma pessoa se
especializou: “Falou-lhe a um s6 tempo de mil coisas diferentes; [...] e, afinal, da
sua profissdo de advogado, profissdo que ele exercia com entusiasmo, com delirio
[...]” (AA2).

Profissional. 1 Relativo a profissdo [...] 2 Tipico de certas profissfes. 3 Que exerce
uma ocupagdo como meio de vida ou para ganhar dinheiro. 4 Muito dedicado ao seu
oficio.

Profissionalizacdo. 1 Ato ou efeito de profissionalizar (-se). 2 Capacitacdo
profissional.

Profissionalizar. 1 Tornar (-se) profissional. vtd evpr 2 Dar(-se) carater
profissional. (Grifos nossos).

Especificamente sobre o termo profissionalizagdo, Le Bianc (2005), partindo das
ideias de Durkheim, entende que pode ser definida como "o conjunto das teorias que veem
nas profissdes formas sociais que contribuem para o funcionamento harmonioso do sistema
social" (LE BIANIC, 2005, p. 30, livre tradugéo).

Ainda sobre a profissionalizacdo docente, Larson (1977) elucida que o magistério
pode ser considerado como uma profissdo organizacional visto que funciona dentro do
sistema escolar, com o professor ocupando um lugar subalterno na hierarquia. Nessa posicéo,
ndo é possivel “naquele momento, solidariedade e coesdo suficientes para assumir o caminho
da profissionalizagdo por meio da capacitacdo em conhecimentos especializados e aquisi¢cdo
de competéncia com base em uma "ainda incerta ciéncia da pedagogia” (LARSON, 1977, p.
184).

Diante dessa importéncia, tal como a necessidade de melhor tratar esse tema, Tardif
(2013), explica que, desde a década de 1980, ha grande preocupacdo com a reforma na
educacdo no tocante a profissionalizacdo docente.

Importante trazer a baila um dos maiores pesquisadores acerca da tematica, Mariano
Fernandez Enguita (1991), que chegou a classificar a docéncia como sendo uma “semi-
profissao”, sob 0 argumento de que nessa profissdo ha caracteristicas que a colocam a meio
caminho entre as profissdes classicas e os trabalhadores assalariados. 1sso ocorre, pois esses
profissionais estdo dentro de uma estrutura educacional, na qual nem sempre sdo 0s

protagonistas, fato que limita sua autonomia.
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Autores como Coelho e Diniz Pereira (2017, p.20) chamam a atencéo também para o
limite da perda de autonomia dos docentes, pois:

os professores ndo se vém impedidos de realizar as tarefas para as quais também
estdo disponiveis especialistas, sendo, em alguns casos, requalificados para tanto. E
também ha um limite para a perda de autonomia, pois o trabalho do professor, por
sua natureza, requer uma certa liberdade para fazer adaptages tendo em vista que
"se realiza com seres humanos.

Sobre isso, Cabrera e Jaén (1991, p.201), destacam que o trabalho do professor
transcorre: “[...] em sala de aulas separadas, onde o docente trabalha sozinho, e onde sua
autoridade se apoia em critérios de legitimidade relativos a sua suposta ‘superioridade
intelectual’ com relagdo ao alunado”.

Ademais, acerca da profissionalizacdo docente, ha ainda que se ressaltar a natureza do
conhecimento do docente, o que € de extrema importancia visto que é o elemento
diferenciador de outras profissdes, conforme ressalta Tardif (2000, p. 6), “de fato, no mundo
do trabalho, o que distingue as profissdes das outras ocupagdes €, em grande parte, a natureza
dos conhecimentos que estdo em jogo”.

Sobre a profissionalidade e esses conhecimentos, Ramalho e Nufiez (2004, p. 4)

destacam que sdo saberes proprios da docéncia, ao definir:

o termo “profissionalidade” expressa a dimensdo relativa ao conhecimento, a0s
saberes, técnicas e competéncias necessarias a atividade profissional. Por meio da
profissionalidade, o professor adquire as competéncias necessarias para o
desempenho de suas atividades docentes e 0s saberes proprios de sua profisséo.

A luz dessa conceituacdo, entendemos a importancia de salientar a profissionalizacéo
docente, como bem definido acima, no sentido de enxergar o docente como o profissional
especializado para um oficio. Esse professor deve alicercar seu processo de profissionalizacdo
no compromisso de vincular a ideia de que, quanto mais bem preparado estiver, maior sera a
aprendizagem de seus alunos.

E fato que outrora, o ensino ja esteve muito ligado a vocacdo, sendo exercido por
mulheres com tradicéo religiosa, sem muita necessidade de formacao. Segundo aponta Tardif
(2013), elas ensinavam por imitacdo, ou seja, repetiam modelos das mais experientes e o
centro da aprendizagem se restringia a figura e ao carater da professora. O autor explica que
apesar de esse aspecto remontar a pratica da antiguidade, infelizmente, ainda hoje é possivel
encontrar estruturas escolares com aspectos arcaicos, fato que se contrapde cruelmente ao

processo da profissionalizacdo docente.
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Ainda segundo Tardif (2013), a partir do século XIX, os professores comegaram a se
interessar pela carreira e passaram a ganhar por isso, enfraquecendo, assim, a ideia principal
de vocacdo como forca matriz para se exercer a docéncia.

Posteriormente, como supracitado, a partir de 1980, comecaram a preocupacao e a
acdo das autoridades americanas no sentido de profissionalizar de fato a docéncia. Entretanto,
0 que se conclui, desde entdo, conforme explica Tardif (2013), é que, passado tanto tempo do
inicio desse movimento, poucos avancos foram registrados nesse sentido, por isso, urge a
necessidade de favorecer o processo de profissionalizacdo docente para superar o conceito da
docéncia ligada & vocagé&o.

Sobre a ideia de vocacdo versus producdo, Rolddo (2007, p. 102), destaca que:

Saber produzir essa media¢do ndo é um dom, embora alguns o tenham; ndo é uma
técnica, embora requeira uma excelente operacionaliza¢do técnico-estratégica; néo €
uma vocacgdo, embora alguns a possam sentir. E ser um profissional de ensino,
legitimado por um conhecimento especifico exigente e complexo [...].

Desse modo, aos poucos se foi criando a cultura que o saber em si ndo era mais
suficiente, era preciso também saber ensinar, conforme ressalta Tardif (2002), surgindo entao
a necessidade de profissionalizar o ensino.

Roldao (2007), citando Novoa (1995, p.21), esclarece que a profissionalizacdo docente
€ um processo ndo linear, nem unidirecional, visto que, na histéria, houve periodos alternados
de “profissionalizagdo” versus “desprofissionaliza¢do” pautados por conflitos de interesse.

Por sua vez, Névoa (2017, p. 1131) conclui que profissionalizacdo docente e a
formacdo sdo processos intrinsecamente conectados, pois “a formacdo é fundamental para
construir a profissionalidade docente, e ndo s6 para preparar os professores do ponto de vista
técnico, cientifico ou pedagdgico”

Faria (2019, p. 127) ressalta que “a base da formacgdo dos professores deve ter
fundamentos tedricos e praticos que lhe proporcionem a capacidade de mediar o
conhecimento cientifico, promover a emancipacdo humana das condi¢des de exploracédo e o
reconhecimento das contradi¢des sociais”.

Enfim, sdo variadas as pesquisas sobre profissionalizacdo e formacdo docente,
formando um corpo importante de estudos os quais contribuem sobremaneira para a profissao
docente. Essa fundamentacédo € para profissionalizacdo docente, uma vez que ndo pode haver

profissdo sem uma base tedrica solida, que englobe todos os aspectos necessarios para o0 bom
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desenvolvimento profissional, pois todas as profissfes existentes possuem esse conjunto de
conhecimentos que precisa ser construido de maneira coletiva.

Sobre esse silogismo, Novoa (2017, p.1130) pontua que: “Ao dizé-lo, quero marcar a
dimensdo colectiva do professorado e trabalhar no sentido de compreender que ha um
conhecimento e uma responsabilidade que ndo se esgotam num entendimento individualizado
do trabalho docente.”

Dessa feita, pelas explanacdes acima descritas, é possivel concluir que, como observa
Novoa (2017), a profissdao docente depende da formacdo docente e a reciproca também é
verdadeira.

Ainda sobre a importancia da formacdo docente, destacam-se as contribuicGes de
Carvalho (2011, p. 321), ao ressaltar “que o processo formativo de um professor ndo se esgota
no desenvolvimento de suas “competéncias profissionais”, mas inclui necessariamente a
formag&o de um sujeito. A menos que se tenha por objetivo a decretacéo da superfluidade do
educador”.

Logo, a formacdo docente precisa ser repensada, estimulada e reformulada, com
constante acompanhamento e avaliacdes periddicas tendo em vista ultrapassar a barreira da
dificuldade de articular o que se ensina aos pretendentes a docéncia ao que os futuros
professores realmente necessitam para a sala de aula. Esse processo se inicia na formacao
inicial, passando pelo ingresso na carreira e se consolidando durante o desenvolvimento

profissional.

2.2.1 lIdentidade e desenvolvimento profissional

“A identidade profissional é a forma como os professores se definem a si
mesmos e aos outros” (Marcelo, 2009, p. 11).

No que se refere a identidade e ao desenvolvimento profissional, as pesquisas, como a
da OCDE, demonstram que € recente a prioridade para essas questdes com reflexdes sobre
como o professor age, pensa e sente na dindmica de sua sala de aula.

Nesse sentido, em 2005, destacou-se o titulo do relatério publicado pela OCDE:
Teachers matter: attracting, developing and retaining effective teachers (OCDE, 2005, p.12),

que afirmou:

Atualmente existe um consideravel volume de investigacdo que indica que a
qualidade dos professores e a forma como ensinam é o factor mais importante para
explicar os resultados dos alunos. [...] O ensino é um trabalho exigente e nao é
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qualquer pessoa que consegue ser um professor eficaz e manter essa eficacia ao
longo do tempo”.

Em defesa da construcdo de uma identidade profissional, é importante destacar as
contribui¢bes de Miguel Arroyo (2000, p. 18), que, em seu livro Oficio de Mestre, explica o
motivo pelo qual escolheu o termo “oficio” para definir a profissdo docente, pois, para ele, o
saber-fazer do professor quase se assemelha ao saber-fazer de artifice de forma qualificada.
Com isso, sai em defesa da identidade: ““[...] individual e coletiva” [...] a "pericia dos mestres"
refere-se as “artes de ensinar e educar”, ao "conviver de geragfes"”, ao "saber acompanhar e
conduzir a infancia em seus processos de socializagdo, formacéo e aprendizagem™, e continua
viva, presente e necessaria.

Sobre as dificuldades da construcdo identidade docente, Silva e Santos (2015, p. 10)

destacam:

os docentes sofrem os prejuizos desse conflito na proletarizacdo da profissdo que
desvaloriza o seu status social, suas condi¢Ges de trabalho e seu salario. A identidade
docente atravessa um constante conflito entre a sua importancia na manutengao e
construgdo social e a sua desvalorizagdo enquanto forca de trabalho.

Assim, pode-se concluir que a identidade e desenvolvimento constituem uma:
“construgdo historico-social em permanente evolugdo” (ROLDAO, 2007, p. 94),
corroborando com a no¢do de “desenvolvimento profissional”, no sentido de que se trata de
um movimento continuum. Essa perspectiva agrega a ideia de “aprendizagem continua”
intrinseca a cultura das escolas, mas que nem sempre oferecem 0 apoio necessario aos
docentes em momentos distintos do ciclo profissional, conforme a perspectiva apresentada
por Vaillant e Marcelo (2012).

Considerando a premissa de desenvolvimento profissional como movimento
constante, ha que levar em consideracdo a aprendizagem continua dos docentes, ou seja, sua
propria formac&o, que lhe imputard uma identidade profissional diferenciada, de acordo com
0 seu desenvolvimento na carreira.

Segundo Tardiff e Raymond (2000), a identidade profissional docente, no inicio da
carreira, € constituida por uma estruturacéo principalmente do saber experiencial, pautado no
trabalho cotidiano e experiéncia profissional. Essa experiéncia também deve fundamentar o

saber docente, que pode ser assim definido:

Em suma, o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e
seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
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educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia
cotidiana com os alunos (TARDIF, 2002, p. 39).

Ainda sobre a identidade profissional, Marcelo (2009) menciona a necessidade de se
aprofundar sobre o papel que a identidade profissional tem no desenvolvimento profissional

docente:

uma vez que é através da nossa identidade que nds percebemos, nos vemos e
queremos que nos vejam. [...] E uma construcéo do seu eu profissional, que evolui
ao longo da sua carreira docente e que pode ser influenciada pela escola, pelas
reformas e contextos politicos [...] (MARCELO, 2009, p. 11).

Por outro lado, Larson (1977) explica que, muitas vezes, ocorre de o desenvolvimento
profissional e seu processo de profissionalizacdo serem mediados pela propria organizacao em
que o docente atua e ndo diretamente pelos professores. Logo, € comum que ndo possibilitem
ao professor ser o protagonista da sua prépria identidade como deveria ser. Porém, essa
vertente ndo deve ser preponderante a ponto de impedir o protagonismo do docente, por isso
mesmo é muito importante que a construcao dessa identidade profissional se torne o viés o
qual estimulard novos docentes ingressantes e a permanéncia dos bons professores na carreira,
com estimulos a sua formacao docente.

Considera-se, ainda, que a formacdo completa de um professor vai além de aspectos
tedricos, passando necessariamente por formagbes constantes, fomentos as praticas
pedagdgicas e didaticas diferenciadas e culminando com a reflexdo de suas préaticas habituais.
Toda essa trajetoria tem por objetivo formar a prépria identidade profissional docente e seu
completo desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, cabe destaque a definicdo de Heidman (1990 apud GARCIA, 1999, p.
138):

O desenvolvimento de professores esta para além de uma etapa informativa; implica
a adaptacdo as mudangas com o proposito de modificar as actividades instrucionais,
a mudanca de atitudes dos professores e melhorar o rendimento dos alunos. O
desenvolvimento de professores preocupa-se com as necessidades pessoais,
profissionais e organizacionais”

Contudo, ao observar as praticas docentes, percebe-se que alguns metodos de anélise
de conhecimentos sdo ultrapassados, ndo abrangem todos os tipos de saberes existentes, ndo
levam em conta a interdisciplinaridade e, muitas vezes, o discente chega a ser desestimulado a
seguir a carreira docente. Essa interdisciplinaridade contribui sobremaneira a formacdo e a

construcdo da identidade docente, conforme vemos em:
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a interdisciplinaridade traz uma contribuicdo essencial para a formacdo do
profissional, em trés importantes aspectos: a) contra um saber fragmentado, em
migalhas, pulverizado numa multiplicidade crescente de especialidades, em que cada
uma se fecha como que para fugir ao verdadeiro conhecimento; b) contra o divorcio
crescente, ou esquizofrenia intelectual, entre uma universidade cada vez mais
compartimentada, dividida, subdividida, setorizada e subsetorizada, e a sociedade
em sua realidade dindmica e concreta, onde a “verdadeira vida” sempre ¢ percebida
como um todo complexo e indissociavel. ¢) contra o conformismo das situacdes
adquiridas e das “idéias recebidas” ou impostas (JAPIASSU, 1976 apud VEIGA-
NETO, 1997, p. 69).

E sabido que, um docente iniciante, sem a pratica que o embase na sua identidade
profissional, ao entrar em uma sala de aula pela primeira vez e se deparar com a situagao de
ter que ensinar um contetido que acabou de aprender, até faz o seu melhor. Todavia, devido a
falta de preparo suficiente, ndo alcanca o objetivo primaz de sua profissdo, qual seja, fazer-se
compreendido pelos alunos, favorecendo o processo de aprendizagem.

Nesse sentido, essas consideragdes sobre a profissionalizagdo docente alinham-se com
as conclus@es do relatério da OCDE (2005, p.13) que afirma: “As etapas da formagao inicial,
insercdo e desenvolvimento profissional deveriam estar muito mais interrelacionadas, de
forma a criar aprendizagens coerentes e um sistema de desenvolvimento da profissdo
docente”.

Devido a complexidade e importancia, entendemos que as pesquisas no campo do
desenvolvimento profissional, incluidas as que dizem respeito aos conhecimentos
profissionais que estdo na base da docéncia, sdo de suma importancia. Acreditamos que, a
partir desses estudos, € possivel compreender os conhecimentos profissionais que
fundamentam a préatica pedagdgica de professores, os quais trabalham o ensino juridico nos
Ccursos técnicos, objeto de estudo dessa pesquisa.

Ao conhecer a compilacdo das conclusdes desses estudos, é possivel, segundo
Gauthier et al. (1998, p. 25), minimizar o impacto de certas ideias preconcebidas sobre o
oficio de ensinar que “prejudicam o processo de profissionalizagcdo do ensino, impedindo o
desabrochar de um saber desse oficio sobre si mesmo”.

Para finalizar essa secdo, vale ressaltar a conclusdo de Marcelo (2009, p. 19): “a
profissdo docente e 0 seu desenvolvimento constituem um elemento fundamental e crucial

para assegurar a qualidade da aprendizagem dos alunos”.
2.3 Profissionalismo docente na Educacéo Profissional

Nesta secdo do estudo proposto, serdo abordados os principais aspectos sobre o

profissionalismo docente na Educacdo Profissional, com destaque para as praticas docentes
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desses professores, articulacdo da teoria com a prética, levando em consideracdo a lacuna na
legislagdo sobre a EPT e a consequente crise do profissionalismo na profissdo docente.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE), instituido pela Lei 10.172 de 09/01/2001,
contempla a Educacédo profissional sob o ponto de vista do consenso nacional da formacéo

para o trabalho. Nesse Plano, vemos que o cenério atual:

[...] exige hoje niveis cada vez mais altos de educacdo basica, geral, ndo podendo
esta ficar reduzida a aprendizagem de algumas habilidades técnicas, o que ndo
impede o oferecimento de cursos de curta duracdo voltados para a adaptagédo do
trabalhador as oportunidades do mercado de trabalho, associados & promocéo de
niveis crescentes de escolarizagdo regular. Finalmente, entende-se que a educacéo
profissional ndo pode ser concebida apenas como uma modalidade de ensino médio,
mas deve constituir educacdo continuada, que perpassa toda a vida do trabalhador.
(PNE. Item 7.2 Diretrizes).

Atualmente, o PNE é regido pela Lei 13.005 de 25/06/2014 e, como principal
alteracdo, pode-se destacar a meta de ampliagdo de ofertas de cursos e matriculas para a EPT
(PNE 2014, meta 15, item 15.10).

Analisando o PNE, acerca da formacdo docente, com atencdo principal ao

desenvolvimento dos discentes, Machado e Salles (2009, p. 43) explicam que:

No Plano Nacional de Educagdo, consta que a educagdo e o aprendizado implicam,
necessariamente, a capacitagdo para a pratica da cidadania responsavel e consciente
em consonancia com as necessidades da sociedade. Assim, a formacdo e o
aperfeicoamento das aptiddes individuais para a vida produtiva ou para o exercicio
da lideranca cientifica, tecnoldgica, artistica, cultural, politica, intelectual,
empresarial e sindical ndo poderia prescindir do desenvolvimento da
responsabilidade social dos educandos.

Ainda, nesse sentido:

A Lei n. 10.172, de 2001, que instituiu o Plano Nacional de Educa¢do, também
ressalta a importancia da educacdo como meio e condi¢cdo de integracdo social e
realizagdo pessoal. Para tanto, esta educagdo precisaria estar contextualizada tendo
em vista 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, de relacionamento com o
meio social e politico, de atitudes de cooperacdo, de solidariedade e
responsabilidade. As pessoas precisariam se tornar mais aptas a assimilar mudancas,
mais autdbnomas em suas escolhas e mais respeitosas com relacdo as diferencas
sociais. Uma educacdo contextualizada seria, assim, fundamental para o crescimento
do pais e a reducdo dos desequilibrios regionais, nos marcos de um projeto nacional.
(MACHADO e SALLES, 2009, p. 44).

Entretanto, segundo Mogeiro e Barreiro (2021, p. 10):
A primeira questdo que precisa ser pontuada aqui é a identidade do professor da

Educacdo Profissional. Ha diversas areas nas quais nao ha mais esta ddvida: o
professor de matematica € o licenciado em matematica, o professor de geografia é o



34

licenciado em geografia. Mas quem é o professor responsavel por ensinar eletronica,
mecanica, construgdo civil, direito ou administragdo em um curso técnico?

Dada as consideracfes supracitadas e a importancia da tematica, conclui-se que a
questdo da profissionalizacdo dos professores da EPT h& muito vem sendo colocada em
evidéncia no sentido de ndo se caracterizar como profissdo de carreira, pois muitos
profissionais nem sempre optam pela docéncia como primeira escolha de atuacao profissional.
Isso gera instabilidade na construcdo da identidade profissional dos docentes da EPT, tanto
que esses professores, muitas vezes, nem se consideram profissionais da educacdo, do saber,
mas sim como profissionais de uma area especifica atuando na docéncia, como bem destaca
Oliveira (2006, p. 7): “Docentes do Ensino Técnico ndo tem a expectativa de serem
professores, profissionais da educacdo, mas sim, profissionais de outra area que aprenderam a
dar aulas e passaram a ter ampliadas suas oportunidades de trabalho.”

H& que se considerar nesse sentido que, para ser especificamente professor da EPT, a
formacdo académica completa exigida € apenas ser bacharel da area a qual pertence o
componente curricular que sera ministrado, ou seja, ndo ha a exigéncia formal de formacéo
pedagogica.

Assim, o professor novato comeca a atuar sem o preparo especifico que lhe assegure a
autonomia e seguranca inicial para gerir sua propria sala de aula. Por isso, € muito importante,
além da sua formacdo inicial, uma formacdo continua de preparacdo para a docéncia, 0 que
implica a aquisicdo de conhecimentos didaticos e pedagogicos, bem como o desenvolvimento
de habilidades para atender as demandas de uma sala de aula.

Sobre esse docente ser o bacharel formado na area que ministra 0 componente
curricular, é de se esperar que domine a matéria a ser ministrada, fato que, por si so, ndo
garante que consiga ministrar com exceléncia. Isso acontece, pois é sabido que ha professores
com excelente formacdo académica, porém ndo conseguem favorecer a aprendizagem dos
estudantes. Por outro lado, ha professores que ndo possuem a formacgéo especifica, mas que
cumprem com exceléncia sua fungéo de ensinar.

Ainda sobre a formacdo de professores para EPT, autores como Mogarro e Barreiro
(2021) e Oliveira (2013) chamam a atengéo para a necessidade de o Ministério da Educagéo
se posicionar sobre a obrigatoriedade da licenciatura para a docéncia na EPT e para a
importancia de as instituicbes que acolhem esses profissionais terem um comprometimento
efetivo com a formagéo continuada de seus docentes.

Em se tratando de professores da educacdo técnica, esses procuram ministrar suas

aulas préaticas tentando demonstrar para o aluno a relacdo entre os conceitos que detém e a sua
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mobilizacdo em situacBes concretas da &rea profissional especifica, de modo que seu
conhecimento consiga embasar as aulas praticas e, consequentemente, facilitar a compreensao
dos alunos.

Ha que se levar em consideracdo que a educacdo técnica possui componentes
curriculares praticos, 0s quais sdo a esséncia da base do conhecimento desses futuros
profissionais ingressantes no emprego. Esses conhecimentos praticos estdo intrinsecamente
ligados ao contetdo que o professor precisa ensinar de modo a contextualizar a teoria na
pratica do dia a dia profissional.

Nesse sentido, ressaltamos a importancia da formacao dos professores em beneficio da
aprendizagem dos alunos sob a perspectiva da totalidade do conhecimento, como elucida,
Faria (2019, p.127) sobre a articular a teoria e préatica que:

destacou-se como imprescindivel a formacdo dos professores e ao processo de
ensino e aprendizagem, tendo em vista a formagdo dos alunos para além do
conservadorismo e reproducéo, entendendo que a consciéncia dos sujeitos se da pela

préxis, ndo como juncgdo estanque da teoria e pratica, mas como condi¢do unitaria de
compreensdo e transformacao da realidade, em uma perspectiva de totalidade.

Outro ponto a ser levado em consideragéo, no desenvolvimento do processo de ensino
aprendizagem e os saberes docentes, € a relacdo entre professores e alunos, pois é notorio que

a EPT exige novas demandas. Nesse sentido, Melo (2010, p.2) destaca que sdo relacdes:

[...] distintas entre professores e alunos, sobretudo nas aulas praticas, organizadas
em grupos menores de alunos; visitas técnicas a contextos reais de atuagdo
profissional; estagios supervisionados; orientagdes em projetos, pesquisas aplicadas,
entre outras. Essa variabilidade traz implicacbes para o trabalho docente,
conferindo-lhe maior flexibilidade e proximidade na relagdo com os estudantes e
com outros contextos e ambientes de trabalho (MELO, 2010, p. 2).

Os interesses académicos dos discentes da EPT divergem nesse sentido, conforme a
escolha feita pela area do curso técnico em que se matriculou. Todavia, a forma de educar e
de avaliar os alunos precisa considerar as reflex6es inovadoras, incentivando-os a pensar

certo, conforme bem explana Freire (apud NUNES, 2011, p. 45):

Parece demasiado 6bvio que a educagdo de que precisamos, capaz de formar pessoas
criticas, de raciocinio rapido, com sentido do risco, curiosas, indagadoras ndo pode
ser a que exercita a memorizacdo mecénica dos educandos. A que treina, em lugar
de formar. Ndo pode ser a que “deposita” conteidos na cabeca “vazia” dos
educandos, mas a que, pelo contrario, os desafia a pensar certo. Por isso, é a que
coloca ao educador ou educadora a tarefa de, ensinando contetidos aos educandos,
ensinar-lhes a pensar criticamente.
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Ocorre com certa frequéncia de os alunos ndo atribuirem significado ao que
aprenderam e ainda considerar o conteido como matéria distante de sua realidade, por isso
ndo aplicavel nem a sua profissdo técnica. Nesse caso, acontece especialmente no ensino da
legislacdo, com suas palavras rebuscadas e de dificil compreensdo por grande parte do
contingente discente. Os professores da EPT precisam levar em conta ainda a complexidade
existente na atuacdo dos cursos técnicos, com diversos eixos tecnoldgicos (gestdo, industria,
comeércio etc.), formas de organizagédo diferenciada (hibrido, homogéneo etc.) e, diversidade
de modalidades (presencial, semipresencial, online etc.).

No contexto da profissionalizacdo dos professores da EPT com os estudantes, é muito
comum os jovens do ensino técnico perguntar aos seus professores se eles também trabalham
ou so “ddo aulas”, 0 que retrata como a construcdo de identidade profissional do docente que
atua na EPT é fragil.

As respostas sdo variadas, entretanto o cerne da questdo também pode ser notado
devido a lacuna histérica da legislacdo brasileira no sentido de fomentar a formacdo de
professores da area visando a construcéo de sua identidade profissional.

A primeira vez em que houve a exigéncia legal de formacéo especifica para docente
do ensino técnico foi em 1961, na Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961 (BRASIL, 1961),
conforme destacou ao seu artigo 59: “A formacdo de professores para o ensino médio sera
feita nas faculdades de filosofia, ciéncias e letras e a de professores de disciplinas especificas
de ensino médio técnico em cursos especiais de educacéo técnica”.

No entanto, foi notoria a diferenca nas exigéncias da formacdo para as disciplinas do
Ensino Médio em relacdo as disciplinas técnicas. No tocante ao nivel dessa exigéncia de
formacéo, foram exigidos apenas “cursos especiais de educagdo”, sem precisar se enquadrar
em formac&o necessariamente em nivel superior.

Nesse sentido, acentua-se a lacuna na LDB, posterior a Lei n°® 5692, de 11 de agosto de
1971 (BRASIL, 1971), que sequer cita a educagdo técnica em seu texto, tampouco a
necessidade de formacgéo docente. Por sua vez, a atual LDB —Lei 9394 de 20 de dezembro de
1996 (BRASIL, 1996) — continua com a mesma omissdo em relacdo ao professor da EPT,
mencionando apenas, no seu Titulo VI, como profissional da educacéo os da Educagdo Bésica
e Superior que deveriam ter notdrio saber. A esse respeito, Mogarro e Barreiro (2021, p. 14)

esperavam gue ao longo dos anos:

o0 contingente de professores sem habilitacdo fosse se ampliando, e a solucéo parecia
distante, quando em final de 2016 houve uma reforma na legislacdo, permitindo que


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%204.024-1961?OpenDocument
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para a educacdo profissional o professor pudesse ter notorio saber comprovado pela
sua experiéncia, ao invés da formagao anteriormente prevista.

Sobre essa lacuna de formacao para os docentes da Educacdo Profissional, vale ainda

destacar o que declaram Mogarro e Barreiro (2021. p. 14):

[...] fica evidente que ao flexibilizar os requisitos de ingresso destes professores para
a docéncia, a obrigatoriedade da formacdo pedagbgica, para os diversos
profissionais formados em suas areas especificas, tornou-se fragil e, talvez, dificil de
ser sustentada pelas instituicdes que ja ndo estavam praticando essa solicitacdo em
seus concursos de contratacdo docente anteriormente.

Para os autores, “a profissionalizagdo do professor que atua na educacao profissional é
um campo em disputa” (MOGARRO, BARREIRO, 2021, p. 14), visto que ndo ha legislacdo
especifica, a qual regulamente os requisitos para ingresso e formacédo da EPT.

Em 2015, foram publicadas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial
em nivel superior dos professores (BRASIL, 2015), apresentando, dessa forma, um avanco ao
regular a formacéo de professores para atuar na Educacdo Profissional e Tecnoldgica:

Art. 14. Os cursos de formagdo pedagdgica para graduados ndo licenciados, de
cardter emergencial e provisério, ofertados a portadores de diplomas de curso
superior formados em cursos relacionados a habilitagdo pretendida com sélida base
de conhecimentos na area estudada, devem ter carga horaria minima variavel de
1.000 (mil) a 1.400 (mil e quatrocentas) horas de efetivo trabalho académico,
dependendo da equivaléncia entre o curso de origem e a formagdo pedagdgica
pretendida (BRASIL, 2015).

Importante elucidar que a Resolugdo CNE/CP 2/2015 (BRASIL, 2015) foi alterada
pelas Resolugfes CNE/CP n° 1, de 9 de agosto de 2017 (BRASIL, 2017); CNE/CP n° 3, de 3
de outubro de 2018 (BRASIL, 2018) e CNE/CP n° 1, de 2 de julho de 2019 (BRASIL, 2019)
e, posteriormente, revogada pela Resolugdo CNE/CP n ° 2, de 20 de dezembro de 2019
(BRASIL, 2019-A), a qual trata em seu artigo 21 sobre Formacdo Pedagogica para néo

licenciados:

Art. 21. No caso de graduados ndo licenciados, a habilitacdo para o magistério se
dara no curso destinado a Formacao Pedagogica, que deve ser realizado com carga
horéria béasica de 760 (setecentas e sessenta) horas com a forma e a seguinte
distribuicdo: I - Grupo I: 360 (trezentas e sessenta) horas para o desenvolvimento
das competéncias profissionais integradas as trés dimensfes constantes da BNC-
Formacao, instituida por esta Resolugdo. Il - Grupo II: 400 (quatrocentas) horas para
a préatica pedagdgica na area ou no componente curricular. Paragrafo Unico. O curso
de formagdo pedagogica para graduados ndo licenciados podera ser ofertado por
instituicdo de Educacdo Superior desde que ministre curso de licenciatura
reconhecido e com avaliacdo satisfatdria pelo MEC na habilitacdo pretendida, sendo
dispensada a emissdo de novos atos autorizativos.
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Enfim, a lacuna da legislagdo patria em torno da EPT e a falta de politicas publicas
efetivas de formacdo docente nessa area tém gerado consequéncias para a atuacdo dos
professores. Esses problemas acabam por reforcar a ideia de que, para ser professor da EPT,
basta ser profissional da area para a qual se vai lecionar, sem considerar o valor do professor
pela docéncia, mas sim como um profissional de uma determinada area, que, por algum
motivo, também ministra aulas.

Entdo, verifica-se, como ponto primordial da questdo, a auséncia de legislacdo para
fomentar a discussdo e o incentivo sobre a profissionalizacdo docente da EPT no tocante a
falta de formacdo docente na area e ao reconhecimento desse professor como profissional da
educacéo.

No tocante a pratica desse profissional da educacdo, especificamente o professor da
EPT, é importante investigar os conhecimentos profissionais que fundamentam suas préaticas
pedagogicas, objetivando refletir positivamente na aprendizagem dos alunos, bem como
analisar os aspectos da sua profissionalizag&o.

Trata-se da necessidade de atencdo especial a formacdo que deve ser perene, com
atencdo principal ao desenvolvimento dos discentes. Acerca disso, Machado e Salles (2009, p.
43) reiteram que “a educagdo e o aprendizado implicam, necessariamente, a capacitagdo para
a préatica da cidadania responsavel”.

Assim, retomando a indagacdo citada na introducdo de nosso estudo — Como ser
professor na educacdo profissional? — confirma-se a importancia da formacdo pedagdgica do
docente da EPT. Entdo, vem a tona o questionamento central dessa pesquisa, qual seja: Quais

os conhecimentos profissionais que fundamentam a pratica pedagdgica dos docentes da EPT?

2.4 Conhecimentos profissionais docente

Que a informacdo se torne conhecimento e que o conhecimento seja algo
democraticamente acessivel, num mundo em que conhecer é poder [...]
(ROLDAO, 2007, p. 102).

Esta secdo analisa os estudos sobre o conhecimento profissional docente e sua
complexidade, tendo em vista que a indagacdo sobre como saber ensinar é uma questdo que
permeia a carreira docente desde os primordios. Isto posto, também aprofundaremos a questao
sobre os conhecimentos profissionais que estdo na base da profissdo, fundamentados em
Tardif (2002 e 2013), em Rold&o (2007) e em Shulman (2005 e 2014).
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No que concerne especificamente aos conhecimentos, Rolddo (2007, p. 96) citando
Rodrigues (1997), explica que o que diferencia cada profissdo ¢ a “posse de um saber
proprio”, 0 qual legitima o individuo para o exercicio da profissdo. Igualmente ocorre em
relacdo aos conhecimentos docentes, cuja fonte primaria inicia geralmente nos respectivos
cursos de formagéo.

Ao analisar a evolugéo das pesquisas nesse sentido, percebe-se a preocupagao sobre o
saber propriamente, o saber ensinar, que implica, saber fazer os alunos de fato aprenderem o
que esta sendo apresentado na aula.

Tardif (2002, p. 32) nos apresenta reflexdes semelhantes acerca do conhecimento

profissional e os saberes docente:

Os professores sabem decerto alguma coisa, mas 0 que exatamente? Que saber é
esse? Sao eles apenas “transmissores” de saberes produzidos por outros grupos? [...]
Qual é o seu papel na definicdo e na selecdo dos saberes transmitidos pela instituicéo
escolar? Qual sua funcéo na producéo dos saberes pedag6gicos?

Partindo dessas ponderagdes trazidas por Tardif (2002), buscamos abordar a questdo
no tocante a relacdo dos professores com o conjunto de conhecimentos existentes no exercicio
da atividade docente.

Acerca dessa atividade, Diaz Bordenave e Pereira (1988) definiram-na como um tipo
de processo de comunicacdo em que o professor é o emissor e 0s alunos receptores, sendo que
0 emissor possui 0 objetivo de fazer com que os alunos aprendam o conteudo através da
transmissdo de uma mensagem.

No que se refere a necessidade de transmitir o conhecimento restrito, Rold&o (2007,
p.95) muito bem explana, contextualizando que “[...] da primeira metade do século XX — era
socialmente justificada a associacdo da ideia de ensinar com a de passar conhecimento, de
“professar” o saber, de torna-lo publico, de “1é-10” para 0s outros que o ndo possuiam.”

N&o obstante, atualmente sabe-se que tal definicdo referia-se ao modelo tradicional,
com aulas puramente expositivas, as quais ndo estimulavam o aluno a exercitar sua
capacidade reflexiva e criativa, fator extremante significante na aprendizagem dos alunos.
Corroboram nesse sentido, as criticas de Gil (1997, p.70) acerca do modo de aula

simplesmente expositiva e oral:

A exposicdo, no sentido classico, fundamenta-se na idéia de que é possivel ensinar
aos outros por meio de explicacdo oral. Convencido disto, os professores
concentram todos os seus esforgos para expor seus conhecimentos de forma ldgica e
clara. Dai resulta que toda a iniciativa da exposicao cabe ao professor. Quanto ao
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aluno, cabe ser ddcil, atento e submisso a autoridade do professor. A adogdo deste
modelo torna problematica a aprendizagem. O professor preocupa-se em expor a
matéria e negligéncia a importancia do interesse e da atengdo do aluno. Tantas séo as
ideias apresentadas, que boa parte delas ndo é retida pelos alunos. Alguns
professores falam tdo rapido que algumas ideias ndo sdo percebidas pelos alunos.
Outros falam tdo baixo e de forma tdo mondtona que ndo conseguem manter a
atencéo dos alunos. Em suma, as aulas expositivas caracterizam-se pelo mondlogo.

Ha tempos o ensino deixou de ser idealizado como a simples transmissdo de
conhecimentos, libertou-se daquela remota ideia de que sua eficiéncia estava associada a
vocacdo do professor e seus tracos de personalidade. Libertou-se igualmente da ideia de o
professor ser o detentor Unico do conhecimento, que, justamente, era restrito a poucos, por
isso precisava ser transmitido aos demais por alguém, no caso os professores.

Divergente dessa percepcao, passou-se a dar mais valor ao que o educando aprendia,
ou seja, 0 ato de aprender se tornou mais importante que o fato de saber, podendo chegar até a
confundir: “com um saber-fazer, um saber-lidar e um saber-estar com as criangas” (TARDIF,
2002, p.45).

Desta feita, Tardif (2014) elucida que a relacdo dos docentes com o0s saberes ndo mais
se restringe a funcdo de transmissdo de conhecimentos ja constituidos, pois entende que a
pratica docente integra diferentes saberes e que ha diferentes relagdes com eles, atribuindo
diversos significados aos saberes e respectivas relacoes.

Por sua vez, Shulman (2014, p. 14) relata que existem muitos “retratos bem-feitos da
especialidade”, porém elucida que as descri¢des nem sempre sdo eficazes pelo fato de que “a
maioria delas se concentra na gestdo da sala de aula” com poucas descri¢cdes nas “gestdes das
ideias” dentro da sala de aula.

De qualquer modo, ndo se pode definir os saberes docentes de forma isolada, sendo
necessario, acima de tudo, compreender esses saberes de forma harmoniosa e complementares
entre si, de modo que esses diversos saberes garantam a aprendizagem em consonancia com a
formagdo pratica. Também € preciso destacar que a definicdo desses conhecimentos

profissionais:

estd longe de ser consensual, ndo apenas tendo em vista os diferentes niveis de
ensino e as respectivas exigéncias, mas também o fato de que, tradicionalmente, no
Brasil e em outros paises, a formacéo dos professores das etapas mais adiantadas da
Educacdo Basica tem como referéncia o campo do saber que irdo lecionar e ndo os
conhecimentos do campo da Pedagogia que, em geral, sdo secundarizados nos
curriculos dos cursos de formacédo docente (COELHO, 2017, p.7).

Justamente por nédo ser consensual, Tardif (2014) elucida que os saberes docentes se

compdem de varios saberes provenientes de diferentes fontes:
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Todo saber implica um processo de aprendizagem e de formacdo, e quanto mais
desenvolvido, formalizado e sistematizado € um saber, como acontece com as
ciéncias e os saberes contemporaneos, mais longo e complexo se torna o processo de
aprendizagem, o qual, por sua vez, exige uma formalizagdo e uma sistematizacéo
adequada (TARDIF, 2014, p. 35).

Para aprofundarmos a tematica dos conhecimentos profissionais, destacaremos as
defini¢cdes de Tardif (2002) acerca de um conjunto de saberes provenientes de fontes variadas
(dos livros didaticos, dos programas escolares, dos conteldos a serem ensinados, da
experiéncia) e ainda apresenta quatro categorias para melhor entendimento, a saber:

Profissionais: conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de formacgdo de
professores (escolas).

Disciplinares: definidos e selecionados pela universidade e também s&o
incorporados a prética docente pela sua formacéo.

Curriculares: discursos, objetivos, conteidos e métodos pelos quais a escola
categoriza e apresenta 0s saberes sociais

Experienciais: sdo os que os professores desenvolvem no exercicio pratica de suas
funcgdes baseados no seu cotidiano.... brotam da experiéncia e por ela séo validados
(TARDIF, 2002, p. 36, 38-39).

Por sua vez, os saberes experienciais merecem maior destaque especialmente porque
se relacionam a temaética proposta na educacdo profissional e ao modo como os professores o
desenvolvem nas situagdes pelas quais passam em sala de aula. Conforme elucida Tardif
(2002, p. 109-111) "o saber experiencial se transforma num saber funcional, prético,
interativo, sincrético e plural, heterogéneo, ndo-analitico, aberto, personalizado, existencial,
pouco formalizado, temporal e social".

Sao saberes que, ainda segundo Tardif (2002, p.39) “brotam” da experiéncia e sdo
validados por ela. Nesse sentido, esses saberes se incorporam as experiéncias e influenciam o
modo de ensinar conforme as habilidades dos docentes de saber-fazer, assim vai-se
construindo o conhecimento que o legitima na profissao.

Sobre a experiéncia profissional de docente da educacao profissional, Vieira, Aradjo e

Slongo (2020, p. 23) explicam que o0s:

conhecimentos adquiridos por meio do trabalho na &rea sdo bastante valorizados
pelos alunos, que os consideram como uma dimensdo prética do aprendizado, ou
seja, 0s conhecimentos objetos do ensino adquirem sentido quando balizados pela
experiéncia profissional do professor.

Tardif (2002, p. 53) também explica que os professores néo rejeitam os outros saberes,
ao contrario disso, eles os incorporam a sua propria pratica pedagogica de ensinar, com
reflexos de sua formacdo e descarte do que ndo lhes parece mais util, “como se a experiéncia

provocasse um efeito de retomada critica dos saberes adquiridos antes ou fora da prética
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profissional”. Por essa 0Otica, nota-se que ha valorizacao evidente dos saberes praticos 0s quais
permeiam o cotidiano escolar.

Esses saberes praticos, que legitimam a experiéncia dos professores, consolidam-se
como base fundamental para o exercicio de lecionar, pois, para os docentes, “seus saberes
experienciais sdo o fundamento de sua competéncia” (TARDIF, 2002, p. 48) e permitem a
construcdo do proprio modelo de exceléncia profissional docente.

Assim, pode-se afirmar que o aprendizado da docéncia € constante e se trata de um
processo construido ao longo da carreira. Logo, a construcdo do conhecimento profissional
docente se compde por um conjunto de saberes que caracterizam a especificidade da atividade
profissional, saberes esses que tém ocupado papel de destaque na formacdo de professores,
conforme explicam Almeida e Biajone (2007).

Roldao (2007) também buscou entender a especificidade da atividade do professor,
como caracterizacdo de sua profissdo e o que significa de fato ensinar. Para tanto, explicou-
nos que existe uma diferenca entre o professor transmissivo e a amplitude de saberes. No seu

entendimento sobre o conceito de ensinar:

[...] a sua leitura é ainda hoje atravessada por uma tensdo profunda (Rold&do, 2005c)
entre o “professar um saber” e o “fazer outros se apropriarem de um saber” — ou
melhor, “fazer aprender alguma coisa a alguém”. No limite, e simplificando, tem-se
associado a primeira leitura a postura mais tradicional do professor transmissivo,
referenciado predominantemente a saberes disciplinares, e a segunda uma leitura
mais pedagogica e alargada a um campo vasto de saberes, incluindo os disciplinares
(ROLDAO, 2007, p. 94-95).

Ainda sobre saberes das areas de conhecimento docente, vale destacar as
consideracBes de Garcia (1992), que descreve a profissionalidade como o conjunto de
conhecimentos, destrezas, atitudes, disposic¢Oes, 0s quais o professor deve possulir.

Outrossim, para Tardif (2014), os saberes profissionais dos professores sdo temporais,
plurais e heterogéneos, personalizados e situados, pois carregam as marcas do ser humano.
Dessa forma, esse saber é situado, pois consolida-se: [...] “na interface entre o individual ¢ o
social, entre o ator e o sistema, a fim de captar a sua natureza social e individual como um
todo” (TARDIF, 2014 p. 16). Em outras palavras, esse saber “engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptidGes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi
muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2014, p. 60).

Ao nos deparamos com a grande gama de definicbes sobre os saberes docentes,
chamados por Tardif (2002) como pluralismo epistemoldgico, verificou-se também, em nosso

estudo, que o mesmo postulado € valido para aqueles profissionais que a principio nédo
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fizeram a opcdo pelo magistério, como os que foram estudados nessa pesquisa, a saber,
professores da educacéo profissional técnica.

Pelo exposto até aqui, notamos que as investigacdes foram consolidando o trabalho
docente como profissdo de interagdes humanas, como no Livro publicado por Tardif e
Lessard “O trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia como profissdo de
interagfes humanas”, em que se trata do cotidiano escolar com o intuito de compreender
como os professores desenvolvem essas interacdes, partindo da analise de entrevistas e
observac@es in loco. Nessa obra, Tardif e Lessard retomaram a atencdo para a docéncia como
relagdo humana entre pessoas que interagem entre si, definindo assim: A docéncia é um
trabalho cujo objeto ndo é constituido de matéria inerte ou de simbolos, mas de relacdes
humanas com pessoas capazes de iniciativa e dotadas capacidade de resistir ou de participar
da acdo dos professores (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 35).

H& que se considerar que é inerente a profissdo docente a interacdo humana, assim
sendo, a personalidade do préprio professor é absorvida no processo de trabalho (TARDIF;
LESSARD, 1999). Tal concepcéo esclarece a compreensdo das respostas que os professores,
participantes de nossa pesquisa, ddo ao serem questionados nesse sentido, ou seja, muitas
vezes, primeiramente, eles mencionam sua personalidade e talentos pessoais como pontos
principais de éxito em seu trabalho (TARDIF, 2000).

Ainda considerando os apontamentos tedricos de Tardif (2000), como os cursos de
formacdo concedem muito pouca legitimidade aos saberes dos professores, € comum que
esses fundamentem sua pratica docente consoante as suas proprias caracteristicas e
experiéncias profissionais e ndo em sua base formativa. Assim, esses saberes sdo de fato
criados no proprio ambiente de trabalho, ao longo do desempenho das proprias atividades
docentes. Os profissionais do saber, nesse sentido, absorvem as realidades, desenvolvem seus
saberes e sdo, a0 mesmo tempo, atores que possuem saberes e um saber-fazer (GIDDENS,
1987).

Ainda sobre a constituicdo profissional do professor, Carvalho (2001, p. 308) destaca
que: “ha casos em que a exceléncia no desempenho da pratica pouco se relaciona com a posse
ou o dominio prévio de uma teoria a ser “aplicada” em um contexto especifico”.

A disténcia entre os saberes profissionais e 0s conhecimentos universitarios foi
discutida por autores como Fenstermacher (1994) Tardif e Lessard (1999), Wideen et al.
(1998); Schon (1983) e Zeichner e Hoeft (1996) os quais priorizaram a investigacdo dos
saberes e praticas docentes com énfase para amplos estudos académicos.
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Consolidando essa ideia, Tardif (2002, p. 42) chega a concluir que o vinculo dos
docentes com os saberes € uma relacdo de alienacdo, pois os professores ndo produzem nem
controlam os saberes curriculares, ja que 0s recebem prontos e 0s usam na medida da
necessidade, quase sempre sem reflexdo critica. Entretanto, em relacdo aos saberes
experiencias, podemos afirmar que h4d uma excec¢do, visto que os docentes conseguem se
apropriar e dominar esses saberes com maior propriedade por eles serem fruto de sua jornada
docente e vivéncia profissional.

As pesquisas na area de saberes docentes e identidade profissional sdo de suma
importancia visto que possibilitam a compreensdo dos conhecimentos profissionais que
fundamentam a préatica pedagdgica de professores, os quais trabalham o ensino juridico nos
cursos técnicos, objeto dessa pesquisa. Ao conhecer a compilacdo das conclusdes desses
estudos, é possivel, segundo os autores, minimizar o impacto de certas ideias preconcebidas
sobre o oficio de ensinar, ideias essas que “prejudicam o processo de profissionalizacdo do
ensino, impedindo o desabrochar de um saber desse oficio sobre si mesmo” (GAUTHIER et
al., 1998, p. 25).

Nesse sentido, avultam as considera¢fes de Pimenta e Anastasiou (2014, p.71) os
quais acreditam que é preciso considerar a importancia dos saberes das areas de conhecimento
(ninguém ensina 0 que ndo sabe), dos saberes pedagdgicos (pois 0 ensino é uma pratica
educativa), dos saberes didaticos (ensino nas situacGes contextualizadas) e dos saberes da
experiéncia, na estruturacao da pratica profissional.

Assim, € imperativo discutir e pensar quais sdo 0s conhecimentos e praticas
pedagogicas necessarios ao trabalho do professor, especificamente, nos cursos técnicos, alvos
dessa investigacdo. Quando se trata de EP, a preocupacdo ainda € maior, tendo em vista a falta
de o dominio pedagdgico, ainda que o docente possua o dominio total do conteudo, por isso,
podem ocorrer dificuldades em saber como conduzir o processo de aprendizagem.

Ha que se considerar que, ao docente, ndo basta apenas conhecer o contetdo que deve
ser ensinado, mas sobremaneira faz-se importante conhecer as préaticas pedagdgicas para
melhor ensinar e atingir aos alunos. Esse profissional precisa também conhecer o contexto no
gual se ensina, visando atingir o objetivo da docéncia, qual seja, transformar o ensinamento
em aprendizagem para o aluno.

Nesse sentido, € comum entre os alunos a afirmacdo de que determinado docente €

excelente profissional, engenheiro, advogado, médico etc., mas nao é bom professor, pois ndo
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sabe transmitir o contetdo de forma satisfatéria, nem tem didatica. A esse respeito, Cruz
(2017, p. 674) elucida que:

Ensinar requer uma variada e complexa articulagdo de saberes passiveis de diversas
formalizagGes tedrico-cientificas, cientifico-didaticas e pedagdgicas. [...] sustenta-se
a premissa de que o oficio de ensinar exige o dominio do conteldo, mas néao
somente. As sistematiza¢fes sobre o conhecimento que um professor deve possuir
para ensinar focalizam varios saberes, sendo um deles ligado a especificidade
didatica.

No amago da questéo reside o fato de que o docente ndo pode ser mero transmissor de
conteldo, pois ndo basta o conhecimento desse conteldo, precisa ir aléem da mera
transposicao de conceitos. Ele deve aprofundar-se nesse processo de vincular o conhecimento
tedrico com a préatica docente em sala de aula. Afinal, ndo é através de anos de estudos,
aparatos tecnoldgicos e técnicas de transmissdo de conteddo que se aprende a ser bom
professor (MIZUKAMI et. al, 2002).

E evidente que o conhecimento do conteido, que os docentes possuem, influencia
forma como ensinam. Marcelo (2009, p.19) destaca que “conhecer e controlar com fluidez a
disciplina que ensinamos, € algo incontornavel no oficio docente”. Outrossim, merece
destaque o que diz Marcelo (2009), citando Buchmann (1984, p. 37) sobre “conhecer algo
permite-nos ensina-lo; conhecer um conteudo em profundidade significa que, de uma maneira
geral, se estd mentalmente organizado e bem-preparado para ensina-lo”.

Normalmente, o profissional que ministra um componente curricular tem o dominio do
contetdo, mas nem sempre tem dominio pedagdgico minimo para conduzir o processo de
aprendizagem. Esses professores aprendem ensinando, no contexto do trabalho, sem formacéo
prévia e, muitas vezes, sem o0 apoio necessario. Partindo dessa premissa, Shulman (2014, p.
200) argumenta que existe “uma base de conhecimento para o ensino”, Ou Seja, um agregado
codificado e codificavel de conhecimento, habilidades, compreenséao e tecnologias, de ética e
disposicéo, de responsabilidade coletiva, mas também um meio de 0s representar e comunica-
los.

Shulman (1986) defende que deve ser examinado o que chamou de corpo de
conhecimentos e habilidades profissionais docentes, que é a base de conhecimentos prépria de
professores. Partindo desse axioma, Shulman e seus colaboradores passaram a pesquisar sobre
conhecimentos passiveis de ensino, a partir dos saberes e das agdes docentes (ALMEIDA,

BIAJONE, 2007).
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Sobre a base do conhecimento, Shulman (2014, p. 203) apresenta vérias questdes a

serem pontuadas:

Qual base de conhecimento? Ja se sabe o suficiente sobre o ensino para dar suporte a
uma base de conhecimento? O ensino ndo serd apenas um pouco mais do que estilo
pessoal, boa comunicacdo, dominar algum conteldo e aplicar os resultados de
pesquisas recentes sobre eficacia do ensino?

Shulman (2004) buscou identificar as fontes do conhecimento. Sobre esses
conhecimentos, ele destaca algumas questdes, fazendo analogia a pontes que trafegam

conhecimentos:

[...] Como pessoas que ja conhecem algo aprendem a ensinar o que sabem a outros?
Isto €, como alguém que aprendeu Hamelet de Shakespeare aprende a ensinar essa
peca a outros? [...] Professores explicam ideias complexas a criangas oferecendo-
Ihes exemplos [...], construindo pontes entre a mente da crianga e a compreenso
mais desenvolvida na mente do professor. Essas pontes envolvem o trdfego de méo
dupla, na medida que as criancas oferecem suas proprias representacbes ao
professor, assim como para outras criangas. (SHULMAN, 2004, p. 379).

Em relacdo a variedade de fontes da base do conhecimento, Shulman (2014), avulta

ainda outras indagacdes:

[...] a pergunta ndo deveria ser: HA mesmo muita coisa que é preciso saber para
ensinar?” Em vez disso, a pergunta deveria expressar nosso espanto: “Como é
possivel aprender tudo que é preciso saber sobre o0 ensino durante o breve periodo
destinado a formag&o de professores? (SHULMAN, 2014, p. 205).

Na tentativa de sistematizar suas pesquisas sobre o tema, em 1986, foram entdo
apresentadas por Shulman trés categorias de conhecimentos: i) conhecimento do conteido
especifico, conhecimento pedagdgico geral e conhecimento curricular. No ano seguinte, 1987,
Shulman fez uma revisdo dessas trés categorias e as subdividiu em outras sete: i) 0
conhecimento do conteido que serd o objeto de ensino; ii) o conhecimento pedagdgico geral;
iii) o conhecimento do curriculo; iv) o conhecimento pedagdgico do contetdo; v) o
conhecimento dos aprendizes e suas caracteristicas; vi) o conhecimento dos contextos
educacionais; e o vii) conhecimento dos propoésitos e valores da educacdo e de sua base
historica e filosofica.

No conjunto dessas categorias, ganha destaque o Conhecimento Pedagdgico do
Contetdo (PCK) definido por Shulman (1986, p.8) como o “amalgama especial” do conteido
e a Pedagogia como da area exclusiva de atuacdo dos professores. Outrossim, Shulman o

explica como aquele conhecimento:
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[...] que vai além do conhecimento da matéria em si e chega na dimensdo do
conhecimento da matéria para o ensino. Eu [Shulman] ainda falo de conteddo aqui,
mas de uma forma particular de conhecimento de conteido que engloba os aspectos
do conteido mais proximos de seu processo de ensino.[...] dentro da categoria de
conhecimento pedagogico do contetido eu [Shulman] incluo, para os tépicos mais
regularmente ensinados numa determinada &rea do conhecimento, as formas mais
Uteis de representagdo dessas ideias, as analogias mais poderosas, ilustracGes,
exemplos e demonstracBes — numa palavra, 0s modos de representar e formular o
topico que o faz compreensivel aos demais. Uma vez que ndo ha simples formas
poderosas de representacdo, o professor precisa ter as mdos um verdadeiro arsenal
de formas alternativas de representacdo, algumas das quais derivam da pesquisa
enquanto outras tém sua origem no saber da pratica (SHULMAN, 1986, p. 9).

Ademais, o autor entende que o PCK ndo se constitui simplesmente pelo
conhecimento de cada uma das categorias descritas, mas sim por sua integracdo. Shulman
(1986) explica que o PCK aborda a compreensdo do docente, daquilo que facilita ou dificulta
0 aprendizado de um contetdo em especifico, além das concepcBes errdbneas dos mesmos e
suas implicacBes para a aprendizagem. O autor argumenta que ensinar € antes de tudo
entender.

Vale, ainda, destacar as consideracdes de Bolivar (2005, p. 9) sobre o PCK:

O Conhecimento Pedagogico do contelido é o conjunto de repertorio de ‘construcdes
pedagdgicas’, o resultado da sabedoria da pratica docente, geralmente com uma
estrutura narrativa, relacionada com temas especificos. Deste modo, ndo seria nem
subcategoria do conhecimento do conteido (conhecimento do contelido para ensino)
nem uma forma genérica de conhecimento, mas sim uma cole¢do de ‘construgdes
pedagogicas’, especificas para cada tdpico, que pode ser examinada nos diversos
componentes que a caracterizam (conhecimento curricular, de contedo, crengas
sobre ensino ensino-aprendizagem, conhecimentos e crengas pedagdgicas,
conhecimento de contexto e recursos, metas e objetivos).

Complementando, destaca-se também a definicdo de PCK apresentada por Park e
Oliver (2008, p. 264). Para eles, o PCK diz respeito a:

compreensdo e a representacdo dos professores sobre como ajudar um determinado
grupo de alunos a compreender um tema especifico, com estratégias instrutivas,
representacdes, e avaliagdes multiplas ao trabalhar dentro das limitagfes contextuais,
culturais e sociais no ambiente de aprendizagem.

Ainda de acordo com Shulman (2004), a maior competéncia do professor é a sua
disciplina, por ele ser detentor desse conhecimento especifico. Entretanto, essa competéncia,
ndo se sustenta para desenvolver um eficiente PCK, pois os professores adquirem o
Conhecimento Pedagogico do Conteudo de acordo com suas experiéncias no decorrer da
docéncia, além, é claro, de suas formagdes continuadas.

Em sua dissertagdo Goes (2014, p. 141) conclui que o PCK é um modelo frutifero que
tem auxiliado na compreensdo do conhecimento profissional de professores. Defendeu que os
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professores precisam receber atencdo especial por parte de pesquisadores para que produzam
mais estudos tedricos nesse sentido.

Nessa perspectiva, corrobora o estudo de Vieira e Aradjo (2016, p. 96), os quais
também concluem que o PCK precisa ser objeto de estudo. Ressaltam, ainda, que um
obstaculo para a disseminacao das ideias do autor no Brasil é a auséncia de traducdo de suas
obras para a lingua portuguesa. Segundo elucida Shulman (2014, p. 205):

Um professor pode transformar a compreensdo de um conteGdo, habilidades
didaticas ou/e valores em acBes e representacdes pedagdgicas. Essas acOes e
representacdes se traduzem em jeitos de falar, mostrar, interpretar ou representar
ideias, de maneira que os que ndo sabem venham a saber, 0s que ndo entendem
venham a compreender e discernir, e 0s ndo qualificados tornem-se qualificados.
Portanto, o ensino necessariamente comeca com o professor entendendo o que deve
ser aprendido e como deve ser ensinado.

Desse modo, pode-se definir basicamente que o PCK pressupde a articulagdo entre o
contetido e pedagogia, conforme a visdo original de Shulman (1987, p. 217). Para o autor, 0

ensino percorre um ciclo:

comega com um ato de razdo, continua como um processo de raciocinio, culmina
numa performance de comunicacdo, de provocacdo, envolvimento e seducdo e,
entdo, reflete-se um pouco mais sobre ele até o  processo poder comegar
novamente. (SHULMAN, 1986, p. 08).

Cumpre destacar as contribui¢des dos estudos de Mikuzami (2004, p. 39), importante
pesquisadora acerca dessa tematica, que definem o PCK como um conhecimento
constantemente construido pelo professor ao ensinar a matéria. Em suma, € uma forma de
conhecimento do contetdo que “inclui compreensdo do que significa ensinar um topico de
uma disciplina especifica assim como 0s principios e técnicas que sdo necessarios para tal
ensino”. Sobre a importancia do PCK e o protagonismo do professor, Mikuzami (2004, p. 40)

ressalta:

Trata-se de conhecimento de importdncia fundamental em processos de
aprendizagem para a docéncia. E o Gnico conhecimento pelo qual o professor pode
estabelecer uma relacdo protagonismo. E de sua autoria. E aprendido no exercicio
profissional, mas ndo prescinde dos outros tipos de conhecimentos que o professor
aprende via cursos, programas, estudos de teorias etc.

Goes (2014, p.140) conclui em sua dissertacdo que ha consenso na literatura sobre o
PCK ser um conhecimento de contetdo especifico, pois trata do conhecimento profissional
incorporado a outras categorias. Isso permite ao professor otimizar a funcdo docente na

medida em que viabiliza a integracao entre a teoria e a pratica, itens tdo importantes da EPT.
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Nesse sentido, conclui-se que o professor precisa de uma organizacgéo racional para
preparar uma aula, ou seja, desenvolver um ciclo de raciocinio pelo qual sera possivel ao
aluno a efetiva aprendizagem. Cumprindo isso, o professor se destaca como verdadeiro
profissional da docéncia, conseguindo assim arquitetar a compreensdo dos alunos, de modo a

fazer sentido, para os discentes, determinado contetdo.

Esses aspectos do processo onde alguém parte da compreensdo pessoal para a
preparacdo da compreensdo do outro, sdo a esséncia da acdo e do raciocinio
pedagdgico — do ensino enquanto planejamento e do planejamento enquanto
performance do ensino (SHULMAN, 1986, p.10).

Desse modo, surge a necessidade defendida por Shulman de valorizacdo do saber
docente a partir do conteido do ensino e da aprendizagem, visando a constru¢do de uma
pratica docente reflexiva acerca da formacao do professor. Essa reflexdo deve observar como
esse docente constréi sua pedagogia ao ministrar o contetido, articulando teoria e pratica. E
importante, ainda, aprofundar-se em como se processa essa articulagdo em prol da construcéo
do processo ensino-aprendizagem.

Para a efetivacdo dessa pratica reflexiva, sdo necessarias avaliagdes para professores
valorizando a habilidade do professor para ‘raciocinar’ sobre 0 ensino e ensinar topicos
especificos, ou seja, [...] “a necessidade de se alcangar padrdes sem impor padronizagdes”

(SHULMAN, 1986, p.12). A esse respeito, Cancian (2000, p. 72) elucida que:

Se no primeiro momento ha toda uma énfase na teoria, no segundo momento a
énfase recai na pratica. Se no primeiro momento o professor é uma espécie de
espectador diante do que se propde, no segundo momento ele passa a ser
verdadeiramente um ator, que reflete, que questiona, que busca novas alternativas, o
que implica, muitas vezes, numa reformulacdo daquilo que havia sido aprendido no
momento anterior. A aprendizagem, nesse segundo momento, se renova e se amplia
sob 0 comando da experiéncia, ou seja, a luz dos desafios concretos com que o
docente se depara no cotidiano de sua pratica.

Através dessa pratica reflexiva, serd possivel identificar o professor especialista da
disciplina de modo a articular conhecimento teorico e pratico, pois os professores da EPT que
ensinam uma profisséo precisam de um campo de conhecimentos vasto e sistematizado de
modo a ser efetiva a comunicagdo. (SHULMAN, 2004). Segundo Mikuzami (2004, p. 43), a

reflexdao é um:

processo que envolve a revisdo e a analise critica do desempenho do professor
fundamentando suas explicagBes em evidéncias. S8o processos reflexivos sobre a
acdo pedagogica. N&do consiste em disposi¢do individual ou se reduz a um conjunto
de estratégias, mas sim o uso de conhecimento analitico para examinar o proprio
trabalho em face aos fins estabelecidos.
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No caso especifico da EPT, h4 que se considerar que cada profissdo tem suas
particularidades e conhecimentos especificos. Segundo Marcelo (2005), sdo essas
caracteristicas que identificam os profissionais, 0s quais tém reconhecimento e legitimidade
perante a sociedade para exercer seu oficio de ensinar. Trujillo (2017, p. 27) pondera que,

para os professores da educacdo especifica, 0 PCK se trata de um sistema interativo no qual:

[...] vincula os tdpicos e os contetdos das Ciéncias e 0s modos de representar e
formular o contetdo de forma a torna-lo compreensivel para os outros. Inclui
também aquilo que faz a aprendizagem de uma determinada disciplina facil ou
dificil, ou seja, o conhecimento sobre as dificuldades da aprendizagem e as
concepgoes alternativas dos estudantes, além do conhecimento de estratégias de
ensino para ajudar os alunos a superar suas dificuldades.

Outrossim, Trujillo (2017, p. 230) conclui que o “desenvolvimento do PCK esta
intimamente ligado ao Conhecimento do Conteldo” e que, por isso, identifica-se a
necessidade de promover estratégias para a formagdo de professores [...]”, de modo que essa
formacédo possibilite o “desenvolvimento do PCK no componente de avaliagao” na medida
que favorece o reconhecimento de novos métodos de avaliacdo, os quais possibilitam outras
dimensdes da aprendizagem.

Sobre a importancia de formagdo para desenvolver o PCK, contribuem
significativamente os estudos de Fernandez (2015) sobre os conhecimentos de professores de
ciéncias nos diferentes momentos profissionais (formacdo inicial, estagiarios, novatos e
experientes). Esses estudos buscaram fornecer subsidios para reformular curriculos de
formagdo de professores de ciéncias. Para a autora, se a pratica profissional dos bons
professores puder ser acessada e documentada, é possivel que ela seja usada como um ponto
de partida para professores inexperientes, ajudando-os, assim, em sua formacao.

Uma das pesquisadoras do PCK especificamente do ensino do Direito, Vilalva (2018,

p.80), conclui sobre suas investigacdes nesse sentido:

O PCK compreende um tipo de conhecimento importante na definicdo de um corpo
de conhecimentos profissionais e auxilia na estruturacéo das praticas pedagogicas do
docente do curso de Direito. A analise de dados nos permitiu compreender que o
conhecimento pedag6gico do contetdo é, sem duvida, um sinal evidenciador da
compreensdo especial dos conhecimentos de ensino que uma docéncia de qualidade
exige. O estudo demonstrou que a professora sempre motivada pelo objetivo de
aprender para atuar de maneira mais qualificada no processo ensino-aprendizagem,
busca, em variadas fontes, construir e reconstruir seu PCK, havendo destaque para a
sua trajetdria de formacao, a atitude reflexiva, a busca pela formagédo pedagogica, o
aprendizado mediado pela relacdo interpessoal e as oportunidades de
desenvolvimento docente conferidas pelo contexto institucional.
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Enfim, nesse contexto, 0 PCK se enquadra especificamente no sentido de ajudar a
identificar e a diferenciar esse professor profissional a partir de sua prética reflexiva adquirida
no amadurecimento profissional docente. Essa pratica é demonstrada na sua habilidade de
harmonizar a teoria com a pratica de maneira profissional e especializada, relativa ao

contetdo da disciplina.



52

3 METODOLOGIA

Etimologicamente, metodologia vem do vocabulo “método” que, por sua vez, tem sua
origem da palavra grega “méthodos™” formada pela composicdo das palavras “meta”, cujo
significado € “no meio de” e “hddos” definido como “caminho”. Metodologia pode, assim,
ser traduzida como o estudo dos caminhos. A esse respeito, vale destacar Andrade (2017) que
a define, de forma simplificada, como sendo o conjunto de métodos ou caminhos, 0s quais sdo
percorridos na busca do conhecimento.

Esse trabalho de natureza qualitativa teve como objetivo investigar conhecimentos
profissionais, os quais fundamentam a préatica pedagdgica de professores que trabalham o
ensino juridico nos cursos técnicos. Para tanto, o estudo compreendeu trés etapas: realizacdo
de entrevistas, analise de documentos e realizacdo de grupo de discussdo, buscando apreender
0 conhecimento profissional de professores da EPT.

A pesquisa abordou assertivamente a interpretacdo feitas pelos participantes acerca das
realidades vividas, motivando-os a partilhar as experiéncias contributivas em sala de aula, de
modo a subsidiar a tematica ora proposta, conforme as caracteristicas qualitativas.

Durante a pesquisa, foram tomadas todas as precaugdes visando evitar quaisquer tipos
de constrangimento, pautando-se sempre pelos principios éticos e, ainda garantindo o
anonimato e sigilo dos participantes, em consideracdo as Resolucbes n° 466, de 12 de
dezembro de 2012 e n° 510, de 07 de abril de 2016, que dispbe sobre as normas aplicaveis a

pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais que envolvam participantes.

3.1 Caracterizagao

As Escolas Técnicas (Etecs) pertencem ao Centro Paula Souza (CPS), Autarquia do
Governo do Estado de S&o Paulo vinculada a Secretaria de Desenvolvimento Econdmico e
ndo esta vinculada a secretaria de Educagdo. Atualmente presente em 322 municipios, o CPS
administra 223 Escolas Técnicas (Etecs) e 73 Faculdades de Tecnologia (Fatecs) estaduais,
com mais de 300 mil alunos em cursos técnicos de nivel médio e superiores tecnoldgicos.

Nas Etecs, sdo oferecidos cursos do Ensino Médio, técnicos modulares e curso

técnicos integrados ao Ensino Médio (ETIM) para aproximadamente 224 mil estudantes, nas
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modalidades presencial, semipresencial, online, Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e
especializacdo técnica, nas mais diversas areas de atuacao.

A Etec pesquisada é uma das unidades de ensino do CPS e possui uma sede e mais
sete Extensdes, que sdo classes oferecidas por Escolas Estaduais parceiras. Os cursos
ofertados sdo nas areas de Gestdo e Negdcios (Administracdo, Logistica e Marketing);
Informagdo e Comunicacdo (Desenvolvimento de Sistemas) e Controles de Processos
Industriais (Automacao Industrial). A escoa possui aproximadamente cem professores, quinze
funcionarios administrativos e quinze funcionarios de empresas terceirizadas, responsaveis
por seguranca, limpeza e alimentacéo.

Sua localizagdo € na regido administrativa de S&o José dos Campos que abrange 11
municipios, a saber: Cacapava, Cachoeira Paulista, Caraguatatuba, Cruzeiro, Guaratingueta,
Jacarei, Lorena, Pindamonhangaba, Sdo José dos Campos, Sdo Sebastido e Taubaté. A

distribuicdo das regides Administrativas pode ser mais bem compreendida na Figura 1:
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Disponivel em: http://www.cpscetec.com.br/portalcetec/pdfs/mapa-de-unidades.pdf
Para um aluno ingressar nas escolas técnicas, € necessario passar em um vestibulinho,
que é uma selecdo para a area pretendida. Essa selecédo foi, durante os anos de 2020 e 2021,
feito por analise do historico escolar do candidato. As vagas desse vestibulinho sé&o
concorridas, em média de 2 candidatos por vaga. Todas as informacdes sdo obtidas no site

www.vestibulinhoetec.com.br.
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Para um docente ingressar na Etec, é necessario prestar Processo Seletivo Simplificado
(PSS) para professor de Ensino Médio e Técnico. No Edital de Abertura de Inscri¢Ges,
constara o nome do Componente Curricular (habilitacdo) e o respectivo requisito de titulacéo,
conforme Catdlogo de Requisitos de Titulacdo (CRT) para a Docéncia (disponivel em
http://www.cpscetec.com.br/crt/) , instituido pela Deliberagdo CEETEPS n° 6, de 16/07/2008
(e suas alteracOes) e regulamentado pela Unidade do Ensino Médio e Técnico, por meio da
Instrucdo CETEC n° 1, de 19/02/2013. O CRT estad embasado atualmente na Indicacdo CEE

157/2016, sobre os Componentes Curriculares da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

e na Deliberagdio CEE 162/2018, sobre os Componentes curriculares da Formagéo
Profissional, e suas alteracoes.

Na auséncia de aprovados em PSS, a Etec pode solicitar um docente para ministrar
aulas em carater excepcional, considerando o Reconhecimento de Notério Saber de
profissionais. Isso ocorre desde que os contetdos de areas afins relacionem-se a sua formacéo
ou experiéncia profissional, o que é regulamentado pela DELIBERACAO CEE 173/2019.

Porém, nas Etecs ndo € muito usual a contratacdo por notdrio saber, pois tem-se a
oportunidade de consultar o banco de dados de aprovados em PSS e aproveitar candidatos
aprovados de outras Unidades, caso a Etec ndo os tenha.

Apobs passar no PSS, a contratacdo é feita por contrato de trabalho com base na
Consolidacgdo das Leis Trabalhistas (CLT), com duracdo de um ano, prorrogavel por mais um,
conforme a disponibilidade das aulas e interesse da escola. Todo esse processo estd em
conformidade com o0s manuais e contrato de trabalho disponiveis no site

https://urh.cps.sp.gov.br/manuais/.

O critério para atribuicdo das aulas da-se Unica e exclusivamente pela pontuagdo
docente, consoante Deliberagdo CEETEPS 23-2015 e Portaria CETEC 1.263, DE 26-07-2017,

disponiveis no site https://urh.cps.sp.gov.br/.

Finalmente, apos as aulas terem sido atribuidas, os professores fazem o planejamento e
organizacdo de suas aulas com base no Plano de Curso, extraido da Matriz Curricular. Esses
planos sdo formulados fundamentalmente em trés eixos: Competéncia, Habilidades e
Atitudes. No plano de curso, a partir desse tripé, é apresentada a Base Tecnoldgica, que sao 0s
topicos principais que precisam ser ensinados para os discentes. Esse Plano de Curso esta

disponivel em http://www.cpscetec.com.br/gfac/.

Desta feita, € importante destacar que as Etecs, com seus cursos técnicos,

desempenham importante papel na educacdo profissional, em atendimento & normativa da


http://www.cpscetec.com.br/crt/
https://urh.cps.sp.gov.br/manuais/
https://urh.cps.sp.gov.br/
http://www.cpscetec.com.br/gfac/
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legislagdo pétria, especialmente no tocante ao atendimento do ensino profissional,
procurando, na medida do possivel, fazer a integracdo entre saberes profissionais e as
demandas da pratica profissional.

Por fim, elucida-se que, em todos 0s cursos, existe um componente curricular na area
de Direito e Legislacdo ou Etica, que também abrange ensinos juridicos. Analisaremos as
colocacgdes feitas pelos docentes que ministram essas disciplinas, visando compreender 0s
modos como os professores ddo sentido a seu trabalho e atuam em seus contextos

profissionais.
3.2 Participantes

Os participantes foram quatro docentes de uma Etec do Vale do Paraiba, 0s quais
ministram Direito e Legislacdo e/ou Etica e Cidadania Organizacional. O critério escolhido
foi a quantidade de professores existentes que ministram esse componente, sendo dois
formados em Direito e dois formados em Administracdo, mas que também ministram
contetdos juridicos.

Foram trés homens e uma mulher, com idades variadas, sendo dois nascidos na década
de 1940, um na década de 1969 e outro na década de 1980. O ano do nascimento foi usado
para denominar os participantes de modo a preservar o anonimato, conforme regras éticas.

A maioria esta na Etec ha mais de 8 anos, sendo o mais novo, o docente 1945, com 8
anos de casa, ja 0 mais antigo na instituicdo é o docente 1969, com 30 anos de docéncia na
Etec.

As formacdes iniciais, que deram subsidios para a docéncia, variaram também, sendo
apenas um com formacao inicial com Licenciatura e os demais comegaram a docéncia na EPT
como graduados e se constituiram licenciados em suas formag6es continuadas.

Compilando as informagdes dos participantes, que possuem idade e formacéao diversas,

seguem as especificidades a seguir dispostas na figura 2:
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Figura 2: Qualificacdo e formacao dos docentes participantes

Docente 1944 & Docente 1945 &
Economista com Licenciatura e Pés- Licenciado em Matematica e Pos-
Graduacdo em Administracao Graduado em Direito
ETEC ha 12 anos ETEC ha 08 anos
Docente 1969 & Docente 1988 ¢
Mestre Ciéncias Publicas, Engenheiro Mestre em Educagéo Profissional,
Licenciado em Eletrdnica e em Direito Licenciada em Administracao
ETEC ha 30 anos ETEC ha 9 anos

Fonte: Elaborado pela autora (2021)

3.3 Instrumentos de pesquisa

O presente estudo teve como instrumento de pesquisa a entrevista semiestruturada em

profundidade e grupo de discussao, conforme detalhamentos apresentados a seguir.
3.4 Coleta de dados

Apos a aprovacdo do projeto pelo CEP-UNITAU — Parecer n® 4.402.333 —, o0 convite
aos professores para participar da pesquisa foi efetivado por e-mail institucional, com o aviso
sobre o sigilo e privacidade das informacGes. ApoOs o aceite, o dia e horario das entrevistas
foram combinados com antecedéncia de modo a atender as possibilidades de cada
participante.

Em atendimento ao Decreto n°® 64.879, de 20/03/2020, que reconheceu o estado de
calamidade publica e ao Decreto N° 64.881, de 22/03/2020, e instituiu a quarentena devido a
pandemia do Corona Virus — COVID 19 —, as entrevistas foram realizadas on line via
Microsoft Teams. Optou-se por essa plataforma, pois era a mesma usada nas aulas remotas
pelos professores participantes do estudo. Cada entrevista teve aproximadamente 01h30min
de duracgéo cada. Dessa forma, ndo houve nenhum custo aos participantes envolvidos.

Antes de se concretizar a coleta de dados, cada participante teve a oportunidade de
conhecer os objetivos e procedimentos metodoldgicos dessa pesquisa, inclusive foi acordada e
garantida a protecdo ao sigilo e ao anonimato, bem como o direito de recusa em participar.
Foi pedida a autorizacdo a cada docente e, por fim, foi cada um foi convidado a leitura e

posterior assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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O objetivo geral da coleta de dados foi procurar conhecer como os profissionais que
ministram o Direito e Legislagdo lidam com as dificuldades no ensino a fim de obter éxito em
transformar a informacao em conhecimento.

Visando seguir o0s aspectos legais e protetivos do CEP-UNITAU, a coleta dos dados para a
pesquisa foi desenvolvida em vérias fases, conforme demonstrado no Quadro 3.
QUADRO 3 - Fases da coleta

FASES COLETA
1 Aprovagcio pelo Comité de Etica
2 Oficio a instituigdo solicitando autorizagdo para pesquisa académico-cientifica
3 Convite aos docentes para participar da pesquisa, enviado por e-mail
institucional, com o aviso sobre o sigilo e privacidade das informac6es
4 Aceite dos participantes
5 Agendamento do dia e horério das entrevistas conforme as possibilidades de

cada participante

6 Apresentacdo dos objetivos e procedimentos metodologicos da pesquisa,
reiteracdo da protecao ao sigilo e ao anonimato e direito de recusa em participar

Realizagdo das entrevistas on line via Microsoft Teams, com aproximadamente

! 01h30min de duracdo cada (conforme roteiro do APENDICE A)

8 Pedido para o participante enviar por e-mail seu PTD

9 Agendamento do primeiro grupo de discussdo com previsdo de 01h30min de
duracéo

10 Realizacio do primeiro grupo de discuss&o (conforme roteiro do APENDICE B);

Aviso aos participantes que, quando a pesquisa for finalizada, os resultados
11 estardo a sua disposicdo e que ndo havera identificagdo em nenhuma fase da
pesquisa, tampouco em possivel futura publicacéo.

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

3.4.1 Entrevistas semiestruturada em profundidade

A opcéo pela entrevista em profundidade justifica-se por haver a necessidade de
conseguir obter uma visao aprofundada dos entrevistados, bem como melhor compreender sua
maneira como ministram as aulas de Direito. Ao utilizar-se do roteiro semiestruturado, foi
possivel a entrevistadora a liberdade de incluir novas demandas caso fosse necessario a
melhor compreensdo do assunto. Esse tipo de entrevista, como bem destaca Duarte (2008,
p.62), € “[...] um recurso metodoldgico que busca, com bases em teorias e pressupostos
definidos pelo investigador, recolher respostas a partir da experiéncia subjetiva de uma fonte,

selecionada por deter informacdes que se deseja conhecer”.
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Foram enviados convites para o e-mail institucional dos quatro professores que
ministram as disciplinas juridicas da Etec. Houve retorno positivo de todos os convidados,
que aceitaram prontamente o convite se dispondo espontaneamente a colaborar.

As entrevistas foram realizadas entre os meses de novembro e dezembro de 2020, com
duracdo aproximada de uma hora e trinta minutos cada e com a participacdo dos quatro
professores das disciplinas juridicas da Etec. As perguntas tiveram como objetivo identificar
quais os conhecimentos profissionais que fundamentam a pratica pedagdgica de professores,
0s quais trabalham o ensino juridico nos cursos técnicos.

No dia previamente agendado, cada participante respondeu a entrevista, conforme
roteiro que se encontra no APENDICE A. Por se tratar de um tipo de entrevista em
profundidade, a entrevistadora teve a liberdade para aprofundar determinados aspectos do
contexto, conforme a necessidade de nossos estudos.

O roteiro das entrevistas contemplou trés momentos: i) contato inicial: com a
apresentacdo do entrevistador, tema e objetivos da pesquisa e instituicdo; ii) condugdo da
entrevista, iniciando com a apresentacdo do participante e seguindo para as questdes
especificas sobre a tematica em relacdo ao aprendizado e aos desafios para a docéncia, iii)

finalmente, questdes de encerramento, com pedidos de sugestdes para melhorias.
3.4.2 Grupo de discusséo

A escolha do instrumento de grupo de discussdo seguiu as orientaces de Weller
(2006) o qual defende que, nesses grupos, busca-se a mobilizacdo dos participantes para
refletirem e narrarem suas experiéncias, com a minima intervencdo do pesquisador. Segundo
a autora, “é possivel atribuir um grau maior de confiabilidade aos fatos narrados
coletivamente” (WELLER, 2006, p. 250). Assim, a reunido de participantes que vivenciam
experiéncias similares favorece e propicia a participagéo.

Em nosso estudo, o grupo de discussao foi realizado com os mesmos professores que
participaram das entrevistas e teve por objetivo discutir e sistematizar praticas com potencial
para favorecer a aprendizagem significativa dos contetdos juridicos nos cursos técnicos. O
intuito também foi promover uma discussdo em que os docentes pudessem falar sobre as
abordagens e estratégias usadas nas aulas de ensino juridico, verificando potencialidades e
limitacdes.

Ap0s a transcricdo e pré-analise das entrevistas, foi agendado o primeiro grupo de

discussdo, o qual ocorreu em abril de 2021 com duragdo aproximada de uma hora e trinta
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minutos. O intuito foi obter dados relativos as praticas mobilizadas pelos professores
participantes, bem como evidenciar os desafios por eles vivenciados e as estratégias que
utilizam para supera-los, bem como sugestées de mudancas para elaboracdo de uma proposta
para o ensino juridico.

O roteiro do encontro do grupo de discussdo contemplou trés momentos: i) questdes
de aquecimento: com perguntas sobre a motivacdo de ensinar Direito e Legislacdo; ii)
questdes centrais: com indagacOes sobre as estratégias didaticas utilizadas e praticas de sala
de aula em geral, e, iii) questdes de encerramento: com pedidos de sugestdes para melhorias.

No dia 07 de abril de 2021, a pesquisadora enviou e-mail aos entrevistados para
retomarem o assunto, porém no formato de Grupo de discussdo. Apds manifestacdo dos
participantes, foi enviado novamente e-mail, em 08 de abril de 2021,confirmando a data de 19
de abril de 2021, as 18 horas. A solicitacdo de reunido com o respectivo link foram enviados
aos participantes no dia 14 de abril de 2021 através da plataforma Teams. Posteriormente, no
dia 17 de abril, a pesquisadora enviou mensagem por Whats App, contendo novamente o link
e lembrando-os da reunido. Todos confirmaram participacdo, demonstrando boa vontade e
disposicao para colaborar.

O encontro também foi remoto com o recurso da ferramenta via Microsoft Teams que
permitiu a gravacao da discussdo para transcri¢do e analise. Do mesmo modo que a entrevista,
os participantes foram informados sobre as questdes éticas.

No dia da realizacdo do grupo, o inicio deu-se com o0s participantes se
cumprimentando e a pesquisadora agradecendo a presenca de todos. Apds as boas-vindas e
cumprimentos, a pesquisadora pediu permissdo para gravar, alertando quanto ao sigilo das
informacdes que seriam utilizadas apenas para fins académicos com respeito ao anonimato de
cada presente. Todos concordaram com a gravagéao.

Outrossim, o objetivo do Grupo de discusséo foi criar, em parceria com professores,
varias sugestdes para 0 ensino juridico em cursos técnicos. Essas sugestdes visaram favorecer
a aprendizagem significativa desses conteudos nesses cursos. .

Para o grupo, a pesquisadora iniciou a gravagdo e o compartilhamento de tela com
apresentacdo do tema e objetivos da dissertagdo. Na sequéncia, apresentou o roteiro do grupo
de discussdo, com a primeira pergunta: “Por que ensinar Direito e Legislagdo em cursos
técnicos?”. A partir disso, respeitando a ordem dos slides, as demais perguntas foram feitas,

conforme roteiro.
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Desta feita, foi elaborado o Quadro 4 com os instrumentos de pesquisas e as
respectivas especificidades, conforme apresentamos abaixo:
QUADRO 4 — Instrumentos de pesquisa

TIPO OBJETIVOS COLETA ANALISE

Entrevistas Obter uma visio aprofundada Via Microsoft | Andlise de conteudo para

semiestruturadas . Teams obter inferéncias validas e
dos entrevistados sobre as . R

em raticas edaabaicas ue | Tem virtude da replicaveis dos dados em

profundidade P pedagog q pandemia do | seu contexto

desenvolvem Corona Virus

Discutir e sistematizar praticas Via Microsoft | Analise de conteudo para

Grupo de com potencial para favorecer a Ieams_ wde d obt(le_r ,|nf.erer(110|as dvglldas €
discusséo aprendizagem significativa dos | o Virude cajreplicavels dos dados em
pandemia do | seu contexto

conteudos juridicos Corona Virus

Fonte: elaborado pela autora (2020)

3.5 Procedimentos para analise de dados

De acordo com Houaiss (2001, p. 712), etimologicamente, a palavra analise vem do

grego:

analusis,eds, "dissolugdo; método de resolucdo (por opos. a sintese)", do v[erbo]
analuo, "desligar, dissolver, soltar, separar, libertar, analisar, examinar", talvez por
infl[uéncia] do fr[ancés] analyse (1578); florma] hist[6rica] 1726 analysis, 1764
analizis».

Anélise é, entre outras coisas, «separa¢cdo de um todo em seus elementos ou partes
componentes» ou «estudo pormenorizado de cada parte de um todo, para conhecer
melhor sua natureza, suas funcdes, relagBes, causas etc.»

Para a analise em nosso estudo, as entrevistas e 0 grupo de discussao foram transcritos
manualmente com a ajuda do Google Docs, que é um dos aplicativos do Google baseado em
AJAX. Suas ferramentas funcionam de forma sincrona e assincrona, portanto ha o modo on-
line para acessar dados em nuvens e o off-line.

O maior desafio identificado foi conseguir extrair das falas dos participantes os reais
significados e intencdes de sentido no contetdo apresentado, especialmente no tocante aos
conhecimentos profissionais e a pratica pedagdgica. Para tanto, foram lidos varias vezes 0s
instrumentos de pesquisa com as anotagdes e impressoes da pesquisadora.

Apols a leitura exploratoria das verbalizagcbes provenientes das transcricbes das
entrevistas e do grupo de discussdo, elegeu-se a metodologia da anélise de conteudo para a
andlise dos dados, com a ciéncia de que, apo6s a analise, possiveis contradigcdes existentes
entre as prescricdes legais, as posturas tedricas e 0 embasamento legal aplicado na pratica

sempre poderiam vir a tona.




61

A andlise de conteldo é uma técnica de pesquisa para obter inferéncias vélidas e
replicdveis dos dados em seu contexto (KRIPPENDORFF, 1980). O objetivo dessa
metodologia é descrever e interpretar o conteddo de toda classe de documentos e textos
(Moraes, 1999) tendo como ponto de partida, no caso do nosso estudo, as mensagens emitidas
nas entrevistas dos participantes.

Atualmente, a analise de conteldo tem sido bastante empregada na investigacédo
qualitativa na area das Ciéncias Humanas e Sociais. Para 0 nosso estudo, buscou-se fazer
varias vezes a leitura das entrevistas, visando alcancar os significados contidos nas falas dos
entrevistados.

Foi preciso construir um sistema de categorias, pois, conforme sublinhou Bardin
(1995), entre outras qualidades, um bom sistema de categorias deve possuir objetividade e
fiabilidade, ou seja, 0 mesmo material, quando analisado com base num sistema de categorias,
deve ser codificado da mesma forma, ainda que esteja sujeito a varias analises.

Todavia, para se ter credibilidade na construcdo dessas categorias, adotamos padrdes
metodoldgicos reconhecidos na area de pesquisa académica, guiando-nos por critérios como a
objetividade, a sistematizacdo, a quantificacdo, a amostragem e a fiabilidade (KASSARJIAN,
1977; KOLBE, BURNETT, 1991).

Para uma analise de contetdo mais fidvel, ou seja, para garantir que um mesmo
codificador apresente o material para analise de uma forma consistente, foram adotados trés
tipos de fiabilidade, conforme proposto por Krippendorff (1980, p. 130-132): a estabilidade, a
reprodutividade (reproducibility) e a preciséo (accuracy).

Como resultado, essa pesquisa apontou quais os conhecimentos profissionais que
fundamentam a pratica pedagogica de professores que trabalham o ensino juridico nos cursos
técnicos. De igual forma, conseguiu-se desenvolver uma proposta para o ensino juridico em
cursos técnicos com potencial para favorecer a aprendizagem significativa dos conteddos
juridicos nesses cursos.

Apos a leitura e organizacdo dos dados, ocorreu a anélise de dados provenientes das
transcricbes das entrevistas e do grupo de discussdo. Com o intuito de para facilitar o
entendimento desses dados, foi elaborado um quadro para apresentar os Eixos e Categorias
que surgiram conforme a fala dos professores.

Os Eixos foram extraidos conforme as perguntas feitas aos participantes nas
entrevistas, a saber: em relacdo ao aprendizado para a docéncia (Eixo 1); em relacdo aos

desafios da docéncia (Eixos 2 e 3); e em relacdo ao ensino de Direito e Legislacdo (Eixo 4).
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Ressalta-se que esses Eixos oriundos das entrevistas estdo em consonancia com os objetivos
dessa dissertacéo.

Por sua vez, as Categorias foram surgindo conforme a frequéncia das falas dos
participantes, quando expunham suas contribuicGes e destinavam énfase para alguns topicos.
Assim, o objetivo das Categorias foi 0 de justamente responder aos objetivos aqui propostos.
Percebeu-se que outros fatores poderiam ter sido mencionados, porém houve a delimitacéo
com foco em responder 0s objetivos de pesquisa. Para tanto, utilizamos o critério de repeticdo
das respostas e seu respectivo contetdo, refletindo as intencGes dessa investigacao.

A seguir apresentamos a organizacdo do quadro 5 e a categorizagdo dos dados
estabelecidos:

QUADRO 5 - Eixos e categorias de analises

Eixos de Analises Categorias

Entrada na docéncia
Formagdo e exercicio da docéncia Formacao e fontes de conhecimento e de apoio
Papel da experiéncia profissional

Planejamento e gestdo das praticas Principais estratégias didaticas mobilizadas

pedagogicas Preocupagdo com as necessidades/demandas dos
alunos para a aprendizagem de Direito e Legislacdo

Cuidados com o processo de avaliacao e feedback
Preocupacao com a formagéo ética das profissoes

Ensino remoto Desafios encontrados

Possibilidades para o ensino de Direito

R L Sugestdo de mudancas
e Legislagdo nos cursos técnicos

Fonte: Elaborado pela autora (2021)
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO: OS ACHADOS DESSA PESQUISA

Como detalhado nos procedimentos de andlise de dados, o processo de categorizagdo
proveniente das verbalizagdes obtidas nas entrevistas e no grupo de discussdo, foram
organizados em quatro eixos de analise e em suas respectivas categorias, como retratado no
Quadro 5 (p. 62 desse estudo). Sdo eles: (i) formagdo e o exercicio da docéncia, que
contempla a insercdo profissional em cursos tecnicos profissionalizantes; (ii) planejamento e
gestdo das praticas pedagdgicas, tendo em vista favorecer a aprendizagem significativa dos
contetidos juridicos nos cursos técnicos; (iii) ensino remoto com énfase nos desafios; e, por
fim, (iv) possibilidades para o ensino de Direito e Legislacdo nos cursos técnicos
contemplando sugestdes.

Cabe reiterar que a andlise considerou apreender os conhecimentos profissionais que
fundamentam a préatica pedagdgica de professores, os quais trabalham o ensino juridico nos
cursos técnicos. Buscou, ainda, compreender como esses professores superam seus desafios
na docéncia da educacéo profissional e, mais recentemente, no contexto do ensino remoto.

A analise também pretendeu compreender como 0s participantes se constituiram
professores de ensino técnico, 0s seus processos de formacdo docente, bem como os fatores

que influenciaram o exercicio da docéncia.
4.1 Formacao e exercicio da docéncia

Durante as entrevistas, foi solicitado aos docentes participantes que relatassem como
fora seu inicio da carreira, os caminhos percorridos, as formacdes, vivéncias e experiéncias
gue contribuiram para que se tornassem os professores que sdo atualmente.

No conjunto das entrevistas, ha que se destacar a ideia central da importancia que os
docentes participantes atribuiram a formagdo constante e a experiéncia profissional em prol da
aprendizagem dos alunos. Os resultados dos gquestionamentos apresentados aos participantes

sdo abaixo apresentados.
4.1.1 Entrada na docéncia

Sobre a entrada na carreira, Garcia (1995, p. 66) a denomina como a fase da
“iniciagdo profissional”, periodo que “compreende 0s primeiros anos de docéncia e

denomina-se periodo de iniciagdo ao ensino”.
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No tocante ao inicio de suas carreiras, 0s participantes relataram como se
constituiram os professores que sdo atualmente, com énfases na aprendizagem para a catedra
especifica da EPT e na sua experiéncia, ou falta dela durante esse processo, incluindo até a
falta de preparo pedagodgico para o exercicio da docéncia.

A formac&o e profissionalizacdo docente da EPT é um tema em constante evidéncia,
pois, como ndo se trata da primeira escolha profissional, alguns docentes até nem se
consideram profissionais da educacdo, mas sim profissionais de uma area especifica atuando
na docéncia. Soma-se a essa percep¢do o fato de que ndo é necessario ter formacao
pedagogica especifica para professores da EPT.

No que tange a questdo da importancia da formacdo pedagdgica para a EPT, Machado

(2008, p.12) menciona que:

E proprio do ensinar-aprender tecnologia tratar da intervencdo humana na
reorganizacdo do mundo fisico e social e das contradi¢cbes inerentes a estes
processos, exigindo discutir questBes relacionadas as necessidades sociais e as
alternativas tecnoldgicas.

Em nossas entrevistas, os professores relataram sua formacgao e como ingressaram na
docéncia da EPT, evidenciando os desafios enfrentados no processo de aquisicdo de
conhecimentos dessa area, especialmente por ndo ter a formacdo pedagdgica necessaria. Os
docentes relataram que, além de ndo possuir uma formacéo especifica para a docéncia quando
do ingresso na EPT, igualmente ndo possuiam informacdes e conhecimentos indispensaveis
para assumir uma sala de aula. Seguem os relatos coletados na entrevista e que evidenciam 0s

desafios encontrados pelos docentes:

Quando fui contratado para lecionar nessa escola, fui “jogado” numa sala de aula,
ndo me passaram conteddo nem me deram informacdo de nada. (Docente 1944,
Entrevista).

Na verdade, quando se forma, embora tenha a formacfo, a constituicdo como
professor assim como qualquer profissdo, pois vocé ndo nasce professor, aprende a
ser professor. (Docente 1969, Entrevista).

Para ser professor da Etec néo tive preparo, s vim e prestei a prova para 0 Concurso
e passei. Como ja tinha conhecimento e pratica do magistério, eu tornei-me
professor da Etec, mas nao teve nenhum preparo especifico para essa escola.
(Docente 1945).

Essas verbalizagdes retratam as condi¢cdes em que muitos docentes da EPT iniciam o
exercicio da docéncia, fase singular do desenvolvimento profissional de professores em
relacdo a aquisicdo dos conhecimentos profissionais e ao desenvolvimento da postura no
contexto institucional e nas interagBes sociais inerentes ao seu trabalho. Nesse processo de

insercdo profissional, hd implicacbes diretas ndo s6 na qualidade do ensino oferecido aos
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alunos, mas também na constituicdo da profissionalidade docente, ou seja, na forma como 0s
professores lidam com a inexperiéncia no inicio da profisséo.

Especialmente para o professor da EPT, essa tende a ser uma fase marcada pela
legitimacdo e aquisicdo de novos saberes profissionais aprendidos, nesse caso,
exclusivamente no contexto do trabalho. E nesse sentido que se discute a necessidade de
programas especificos para os docentes da EPT que ndo s6 acolham os professores, dando-
Ihes a assisténcia especifica para enfrentar demanda de atividades que o0s espera, mas,
sobretudo, que atendam as necessidades formativas desses profissionais, 0s quais se tornam
professores no exercicio do trabalho.

Ainda sobre a falta de licenciatura, a docente 1988 narrou na entrevista que:

Quando comecei a dar aula era sé bacharel, logo comecei a licenciatura. Muito mais
na prética. A licenciatura em si ndo foi o fato crucial para eu me tornar a docente
que sou hoje, na verdade nos moldes que eu fiz, ndo teve muito efeito, ndo me
auxiliou.

Mas a pratica de sala de aula me fez a docente que sou hoje. Acredito que foi o
cuidado em tentar analisar as necessidades dos alunos para compreender o ensino da
legislacdo.

Ao relatarem a auséncia de formacdo especifica, os docentes evidenciam o fato de
existir uma lacuna na legislacdo no tocante a obrigatoriedade de formacdo especifica para
professores da EPT visando, além da prépria formacdo em si, também a construcdo de sua
identidade profissional.

Justamente sobre essa lacuna referente a profissionalizacdo e formacdo docente da
EPT, Oliveira (2006, p.6) explana que ha muitos “constrangimentos relativos a falta de: uma
politica regular e organica que trate da Licenciatura na area”. 1sso ficou claro nas entrevistas
em que os docentes participantes confirmaram que ndo tiveram preparo especifico para o
ingresso na docéncia de EPT na Etec, visto que poderiam ingressar na funcdo sendo apenas
bacharéis.

A entrada na docéncia da EPT para os participantes se pautou pelas dificuldades
advindas da falta de preparo especifico, excecdo feita em relacdo a um docente licenciado em

outro componente, conforme fala do professor 1945:

[...] no meu caso ja era licenciado e ja fiz a formagdo para a docéncia, fiz concurso
para docéncia no estado e passei, fui tomando gosto pelo magistério e dei aula no
Olavo Bilac e fui gostando e gosto muito, parece que nasci para ser professor.

Para ser professor da Etec ndo teve preparo, sé vim e prestei a prova para 0 concurso
e passei. Como ja tinha conhecimento e pratica do magistério, eu tornei-me
professor da Etec, mas ndo teve nenhum preparo especifico para essa escola, sendo
meu preparo o de anos anteriores na area. Se ndo tivesse o preparo do magistério, eu
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seria professor do mesmo jeito porque acredito ser professor ja é inerente a pessoa,
Nno meu caso, ja esta comigo desde sempre.

Pela Etec precisamos nadar na correnteza e nos adaptar, pois ndo teve muito preparo
especifico, apenas orientagdes dos coordenadores.

Pelo exposto até aqui, vemos que as dificuldades apresentadas pelos participantes
foram referenciadas pela insuficiéncia de preparo especifico. Eles também relataram que
enfrentaram essas dificuldades enquanto atuavam nas respectivas salas de aulas, procurando
troca de experiéncias com os pares e investimento na prépria atualizacdo profissional, o que

demonstraremos na proxima discusséo de nosso estudo.

4.1.2 Formagcao e fontes de conhecimento e de apoio

A categoria formacdo e fontes do conhecimento coloca em evidéncia que 0s
participantes se valeram da experiéncia profissional, compreendida como o principal fomento
ao seu desenvolvimento profissional docente.

A respeito das fontes do conhecimento, nesse contexto, pode-se destacar a categoria
denominada por Shulman (2004) de “subject knowledge matter”, ou seja, 0 conhecimento
sobre 0 conteldo da matéria a ser ensinada. Essa fonte foi citada pelos participantes como
primordial para o exercicio da docéncia, garantindo-lhes, ainda, a atualizacdo profissional,
conforme se compreende da fala do docente 1945, em uma entrevista:

Sempre dei muito valor a educacdo e falo isso para os alunos que o estudo e o
diploma é a maior riqueza. [...] e Deus colocou na minha cabeca que o diploma seria
uma saida para minha vida, eu ja tinha a tendéncia a estudar e por isso incentivo
muito as pessoas a estudar. Recorri a cursos on line, tenho P6s em Trabalhista e
Previdéncia, estou fazendo Direito Civil e pretendo fazer Processo Civil. Atualmente
faco cursos, fago cursos de atualizacdo on line e fico observando o modo dos
professores fazerem.

Houve unanimidade entre os docentes participantes para defender a formacédo e
atualizagdo profissional como importantes fontes de conhecimento e significagdo profissional
Essa formacdo também representa as estratégias a que recorrem para ensinar o contetdo
juridico aos discentes.

Os professores reconheceram, ainda, a importancia da atualizagdo profissional como
formagéo continua e relataram a necessidade do estudo regular e permanente para que seja
possivel reaprender ou até mesmo ressignificar seus conhecimentos de outrora, como

evidenciado por todos os participantes nas falas abaixo citadas:
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Por sua vez, em qualquer profissdo tem que se atualizar sempre, meus cursos nunca
sdo iguais todos 0s semestres, pois procuro apresentar novidades de um ano para o
outro, e se o professor ndo se atualizar o aluno percebe, do percentual que fica na
sua frente. Entra o caso do professor acomodado e insatisfeito com o salario e nao
quer se movimentar para modificar e melhorar. (Docente 1944 na entrevista).

Da minha parte, vou me atualizando profissionalmente sempre, pela Internet
também. (Docente 1944 no grupo de discussao).

Desse modo precisamos ter a experiéncia profissional e a atualizacdo constante para
dar certo. (Docente 1945 no grupo de discussao).

Entendemos, a partir dos apontamentos, que, para os docentes entrevistados, a
formacdo deve ser regular e permanente para que seja possivel reaprender e ressignificar seus

conhecimentos. Isso pode ser evidenciado nas seguintes falas:

Acredito que minha formacdo continua me ajudou muito, qualquer profisséo,
certamente s6 ser graduado ndo garante 0 sucesso, certamente precisa ganhar
bagagem e formagdo continua. Mesmo eu sendo o professor com mais tempo de
Centro Paula Souza da casa, posso afirmar que sempre estou aprendendo coisas
novas no dia a dia [...] (Docente 1969 na entrevista).

A titulo de formacdo para professor, além da minhas Pds, também fiz 2 formacdes
pedagogicas pelo CPS, de Direito e Eletrdnica. (Docente 1969 na entrevista).

Estudar, somando-se a experiéncia e outra coisa que é importante é aprender a lidar
com as pessoas (alunos) e saber conviver. E para realizar bem o trabalho o professor
tem que se atualizar. (Docente 1969 no grupo e discussao).

Importante salientar que os docentes atribuem o sucesso na profissdo aos cursos
realizados para atualizagdo. E o que observamos, por exemplo, quando o docente 1988 afirma

que:

Sei que se ndo tivesse feito todos os cursos que fiz ndo seria a profissional que sou
hoje. (Docente 1988 na entrevista).

Dentro do ensino da ética costumo me atualizar com situacBes que acontecem no
mundo, mas nem sempre é possivel nas disciplinas de ética e legislacdo. (Docente
1988 no grupo de discussdo).

Destaca, ainda, a importancia do Mestrado em seu exercicio da docéncia:

Para a areas do Direito, 0 Mestrado que fez mais fez diferenca, pois os outros eram
especificos (&rea administracdo), no sentido de buscar novas metodologias para o
ensino de direito e quando vocé é estimulada a criar, auxilia na qualidade, ndo que
eu estivesse acomodada, mas é sempre bom melhorar, pois eu acredito que preciso
sempre me superar, independente das praticas dos meus colegas. (Docente 1988 na
entrevista).

Em suma, todos docentes mencionaram a relevancia de sua formacgdo no inicio da

carreira e da atualizacdo constante. A esse respeito, Vasconcellos (2004) relata que, além da
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formacao inicial, é ideal manter-se bem formado como um processo "continuum™ que deve se
manter durante todo o desenvolvimento profissional docente. A formacdo, quando realizada
de forma continua, contribuiu para a elucidacéo das estratégias a que recorreram para ensinar
o0 conteddo juridico aos discentes.

Essas verbalizagbes sinalizaram que os docentes reconhecem e valorizam a
necessidade de formacdo continua, a qual, tanto pode ocorrer por iniciativa do proprio
professor, como também por meio de contextualizacbes e problematizacGes a partir da
vivéncia profissional. Nesse Gltimo caso, é preciso destacar a responsabilidade dos sistemas
de ensino em oferecer programas especificos aos professores da EPT, o que implicara pensar
sobre qual é o melhor embasamento dessa formacéo e sobre como organizar esse processo de
estudo e aprimoramento da pratica profissional para docentes que ndo possuem formacéo
pedagdgica.

Para N6voa (2017), é importante valorizar o continuum profissional, isto é, pensar a
formacdo inicial em relacdo a inducdo profissional e a formagdo continuada. Da mesma
forma, Ludke (1988, p. 66) afirma como ideal para a docéncia a existéncia do
"continuum profissional, pois é uma profissdo cuja competéncia apresenta falhas, ndo dispde
de autonomia, ndo tem controle e o reconhecimento é bastante precario”. Nesse contexto, 0s
docentes participantes demonstraram que se preocuparam com sua formacdo inicial e
posterior atualizacdo constante.

No esteio das questdes relativas a construcdo de saberes docentes, Alves (2006, p.
39) apoia que a formacdo de professores deve ser assumida como um processo continuo, ou
seja, desenvolver-se no decorrer da vida académica. Para o autor, “deve-se integrar com 0s
processos de mudanca, inovacdo e desenvolvimento curricular, sob o risco de se sucumbir a
desatualizagao™.

Sobre 0 apoio que possuem, os participantes de nossa pesquisa mencionaram os tipos
de assisténcia que tiveram ou que ndo tiveram na catedra de Direito e Legislagdo de curso
técnico, destacando ainda a necessidade de se adotar uma vertente pratica ao ministrar tais
componentes para facilitar a aprendizagem discente.

Vale lembrar, para essa analise, que Shulman (2014) explana as quatro fontes do
conhecimento: formagdo académica; os materiais e o entorno do processo educacional
institucionalizado; as pesquisas sobre escolarizacdo e a sabedoria que deriva da préatica. No
que concerna a formacdo académica, ja foi explanado pelos participantes, conforme relatos

supracitados. Ja sobre as outras fontes, nas falas dos participantes, ganharam destaque 0s
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“materiais” e “sabedoria da pratica”. No tocante aos recursos materiais, o docente 1944

relatou essa necessidade no Grupo de Discusséo:

Como apoio primeiramente o professor precisa ter de recursos materiais, uma boa
biblioteca. E no sentido de apoio pedagogico ao professor, acho que qualquer escola
deveria dar, mas no nosso caso 0 apoio ao professor somos n6s mesmos, pois a
gente vai e procura [...] ja em relacéo ao apoio pedagégico nao temos.

Sobre a sabedoria oriunda da pratica, o docente 1944 também destacou:

O que preciso fazer é conhecer profundamente a matéria que estou lecionando, e, em
segundo lugar, trazer a experiéncia. Sem saber como funciona na prética e se ndo
conseguir fazer isso (aplicar a realidade & pratica) o professor se sai mal, perde o
interesse do aluno principalmente na idade que estdo 0s nossos.

Com especial atencdo a vertente pratica do componente curricular, a docente 1988

explica em quem busca apoio e quais fontes procura quando sente a necessidade de suporte:

Vale muito mais, buscar fontes jornalisticas, atencdo ao que esta acontecendo no
mundo, buscar sites que tratam sobre o assunto para estarmos “antenados” ao que
estd acontecendo, pois acredito que isso traga uma vertente mais pratica ao curso e
ndo sé a fonte formal, pois o curso técnico é muito pratico e se a gente ndo trouxer
essa praticidade para o ensino fica complicado. Como apoio preciso conversar
constantemente com advogados, gosto de conversar com advogados, converso
sempre com o participante “1945”, ¢ como administradora gosto de leitura na area
penal também, ou seja, precisamos gostar de direito, ler sobre direito e estar em
contato constante com profissionais da area juridica, principalmente eu que ndo sou
formada na area. Enfim, o gostar é um fator muito importante para quem ndo é
formado, tem que gostar, por isso que faco leituras.

Essa sabedoria derivada da préatica sera ainda mais explanada na categoria Papel da
experiéncia profissional.

Em relacdo a formacgéo, pode-se concluir que é necessaria mudanca na visao de ciéncia
e tecnologia dominantes, para se pensar uma formacdo docente capaz de responder aos
desafios do mundo do trabalho e suas mudangas. (SILVA, CAETANA; CARVALHO,
OLGAMIR, 2017).

Por usa vez, os docentes participantes se valem de diversas fontes externas, sobretudo
acreditam que ndo podem apenas depender da escola para isso, precisam ir alem do espaco
escolar, por isso procuram apoio em leitura, em outros colegas e na prépria sabedoria oriunda
da praética.

Interessante notar que todos os docentes se preocuparam com a propria gestdo do
conhecimento, especialmente, no tocante a sua atualizacéo profissional como compreenséao de

que ¢é imprescindivel para sucesso na docéncia.
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4.1.3 Papel da experiéncia profissional

Considerando-se que o desenvolvimento profissional docente ocorre dentro da sala de
aula e na comunidade escolar, verificamos que esse é o local onde se adquire experiéncia e
habilidades necessarias para bem lecionar. Marcelo (2009) afirma que o desenvolvimento
profissional € um processo a longo prazo e que a experiéncia profissional tem papel
fundamental de fomentar novas formas de ensinar.

Nessa categoria de nosso estudo, o aspecto da experiéncia em suas profissdes foi
revelado pelos participantes como o principal fomento do seu desenvolvimento profissional
docente. Também foi colocada em evidéncia a experiéncia anterior a sala de aula, ponto
destacado por todos os docentes como primordial para seu desenvolvimento na docéncia. Os
professores também citaram a experiéncia de vida como substancial, concluindo que ambas as
experiéncias tém papel fundamental para colaborar de forma assertiva na aprendizagem
significativa dos seus alunos.

Assim, a experiéncia profissional foi destacada como ponto necessario aos docentes
para superar a dificuldade inicial, pois todos afirmaram acreditar que, se ndo tivessem a
experiéncia na area técnica na qual ministram aulas, ndo conseguiriam concatenar 0s
conhecimentos tedricos com os conhecimentos praticos de modo a satisfazer didaticamente o

processo ensino-aprendizagem. Percebemos essa preocupacdo no seguinte relato:

Eu aproveito minha experiéncia de vida, curriculo como um todo, pois como sabem
tenho 77 anos de vida e cinquenta e poucos de profissao e trabalho.

Enfim, a experiéncia profissional e de vida, somando-se a isso a didatica
diferenciada dos exemplos, prender a atenc¢éo dos alunos, pois imagina eu explicar
um artigo da legislacéo trabalhista vai ficar pesadissimo, ndo vdo entender, porque o
direito tem uma linguagem um pouco mais rebuscada, entdo eu tento traduzir isso de
uma forma mais facil e vou desmistificando a lei, dando exemplos pois assim fica
mais féacil para os alunos entenderem, de modo a despertar o interesse e facilitar a
aprendizagem como pratica positiva. (Docente 1944).

Outro ponto de destaque foi o relato dos docentes sobre o fato de ja terem trabalhado
na area correlata ao curso técnico que ministram. Para eles, essas experiéncias favoreceram
sobremaneira o seu desenvolvimento profissional docente na EPT. Notou-se esse ponto na
fala do Docente 1944:

Grande vantagem pela experiéncia profissional pela qual consegui fazer uma
composicdo com a teoria e mostrando a aplicacdo pratica em todos 0s cursos. Ou
seja, pode-se concluir que se ndo tivesse a experiéncia, ndo conseguiria demonstrar
tdo bem para o aluno a teoria, mas néo significa que o bacharel ndo possa adquirir
experiéncia, ele pode ir a campo de pesquisa, sair do status a que o que esta e buscar
a vida real, com leitura, estudo e visitas, pois posso ter uma gama de realidade
tedrica, sem saber como funciona na préatica e se ndo conseguir fazer isso (aplicar a
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realidade a préatica) o professor se sai mal, perde o interesse do aluno principalmente
na idade que estdo os nossos....Entdo eu sé consegui fazer isso (aplicar a realidade a
pratica) devido a minha experiéncia no trabalho ”

[...] ai que entra a experiéncia profissional para fazer ao aluno entender/enxergar a
importancia da ética profissional, o codigo de ética, isso € a
administraco/legislagcdo/sociologia (nos componentes).

Da minha parte s6 consigo pela minha experiéncia profissional e de vida, até com
certa facilidade, mas um bacharel com suas teorias recém aprendidas vai ter o maior
desafio de dar o link da matéria com a vida real, e ainda, sem o apoio pedagdgico
geral.

Aparentemente é simples, mas na pratica torna-se muito dificil desconstituir a
cabeca ja formada dos alunos de ser contra aprender componentes que nao
consideram da area. S6 com muita experiéncia mesmo foi possivel.

Como se percebe, 0 Docente 1944 afirmou que ndo se sairia bem com os alunos, caso
ndo tivesse experiéncia na area, bem como ndo conseguiria promover a articulagdo entre o0s
conhecimentos tedricos e praticos. No Grupo de Discussdo, o Docente 1945 ressaltou também

a importancia da sua experiéncia:

Pela minha idade, a vivéncia de advocacia e tempo de magistério também, tudo
contribui para o ensino, também somando experiéncia profissional com experiéncia
de vida [...] no meu caso, como atuo na area de advocacia, dependendo da aula e
quando eu posso, consigo introduzir o que acontece comigo no meu trabalho de
advogado. [...] pelo fato de ja ter experiéncia de ser professor de matematica, néo
tive grandes dificuldades em lecionar as matérias juridicas. [...] gosto de passar
minha experiéncia para 0s jovens. Desse modo precisamos ter a experiéncia
profissional e a atualizacdo constante para dar certo.

Para esses docentes, 0s saberes advindos da pratica profissional sdo tdo importantes ao
ponto de creditarem a esse conhecimento o0 sucesso da aprendizagem dos alunos. Esses
depoimentos trazem elementos que convergem com estudos desenvolvidos sobre os saberes
que advém da pratica docente e que sdo definidos por Tardif (2002, p, 39) como saberes
experiéncias sdo eles: “saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por elas validados”.

Tardif (2002) ainda afirma que esses saberes sdo adquiridos no exercicio pratico da
docéncia, transformando-se em saberes funcionais os quais influenciam as habilidades
praticas do docente ao ensinar.

Vale lembrar que embora Shulman ndo classifique o conhecimento da experiéncia
como uma categoria, Mikuzami (2004, p. 40) destaca que “a experiéncia estad presente em
todo o processo de raciocinio pedagdgico”.

Ha a defesa da necessidade desse tipo de experiéncia para a qualidade do processo de

ensino-aprendizagem, conforme argumenta Kuenzer (2010, p. 508-509):
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[...] ndo basta a formacdo teérica, pois ao professor é necessario que domine, para
ensinar, como o conhecimento cientifico fundamenta a pratica laboral, conferindo
significado e materialidade aos conceitos. Na formacéo, este movimento se da do
raciocinio cientifico para a pratica, via transposi¢do didatica, que devera incluir
atividades que insiram o estudante na realidade do trabalho: laboratérios, casos,
visitas, estagios, pesquisas de campo.

Os relatos acima evidenciaram que 0s docentes atribuiram parte de sua carreira exitosa
as suas experiéncias profissionais, ficando claro que a experiéncia profissional é essencial ao
docente da EPT. Na entrevista do docente 1945, também se destacou o seu saber experiencial,
ao atribuir o fato de ja ter experiéncia anterior com sua licenciatura em Matematica como

ponto importante para ter se saido melhor na docéncia de ensino juridico:

Se ndo tivesse experiéncias, penso que seria professor do mesmo jeito, pois esta no
meu sangue. Tanto que aposentei 2 vezes como professor e vim atras de aula na
Etec. Experiéncia e Vivéncia de vida, do que deu certo e o que ndo deu, como eu
agiria hoje em dia (atualmente) pois pode ser de forma diferente, a gente erra e
precisa fazer de tudo para ndo ocorrer de novo e a troca de experiéncias de vida é
muito importante para ajudar aos alunos. Como experiéncia mais significativas no
caso de Direito e Legislagdo meus casos juridicos me ajudam a rotina das aulas com
os alunos e explicagdo para os alunos pois a profissdo de docéncia a gente aprende
atuando, para saber lidar com os alunos precisa da experiéncia. Nao quero ser
prepotente, mas pelo fato de ja ter experiéncia de ser professor de matematica, néo
tive grandes dificuldades em lecionar as matérias juridicas”. [...] gosto de passar
minha experiéncia para 0s jovens.

Experiéncia também relatada pelo docente 1969 em sua entrevista, pois igualmente

atribuiu sua experiéncia profissional como fator positivo na sua constru¢do como professor:

Experiéncia do trabalho, vem a somar na constituicdo do professor. Estudar e
experiéncia e outra coisa que é importante. Toda profissdo é assim, precisa partir do
inicio e tornar o profissional que precisa ser adquirindo a experiéncia no dia a dia,
fato que também contribui, diferenca de outras profissionais € justo essa troca com
os alunos, adquirir conhecimento impar para ser docente. Minha vivéncia com
estagiario Companhia de Processamento de Dados de SP, dentro do Parque
Ibirapuera, me ajudou muito a area de informatica, ocasido que surgiu oportunidade
para dar aula pela primeira vez, e partir dessa experiéncia peguei gosto e optei por
seguir a docéncia. Nessa época eu era muito timido e essa experiéncia e propiciou
superar essa questdo também e agora me tornei extrovertido, com crescimento
humano, surgindo assim meu interesse em Direito. Minha inspiracdo foi meu amigo
que ja dava aulas e me incentivou para iniciar a ministrar aulas também. Acredito
que a partir do momento que comecei a ser professor e tive a mudanca interna de ser
mais extrovertido, lidar com o puUblico, atualmente dou palestras para diversas
universidades, conseguindo evoluir na docéncia.

Segundo Gariglio ¢ Bunier (2012, p. 224), “os saberes oriundos da produgdo, da
empresa, do mercado sdo profundamente valorizados pelos professores da Educacgdo
Profissional. Os que atuam ou ja atuaram na industria avaliam tais saberes como de grande

utilidade nas salas de aula dos cursos técnicos”.
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Interessante destacar, nessa categoria sobre o exercicio para a docéncia, que o Unico
participante a pontuar a vocagéo para a docéncia foi o Docente 1945 ao afirmar que nasceu
para ser professor, acreditando que, mesmo sem experiéncia, teria éxito na docéncia como
profissdo: “Mesmo se nao tivesse a experiéncia também daria porque tenho a vocacgéo para a
docéncia.”

Nesse aspecto, hd que se considerar que antigamente havia ligacdo entre docéncia e
vocacao, porém, com a evolucdo da profissionalizacdo docente, segundo Tardif (2013, a partir
do século XIX, os professores comecaram a se interessar pela carreira e aos poucos foi se
dissipando a ideia de vocagdo como principal escolha da profissao.

E sabido que ser um professor ndo requer apenas ter ou ndo vocagdo, mas sim

conhecimento inerente a essa atividade, como bem explicita Cunha (1989, p. 83):

A vocacdo é assunto complexo e quase ndo ha dados que permitam sua
generalizacdo, parece que ha mais influéncia do ambiente social e das relagbes do
que “pendores naturais”, [...] num mundo em que parece que 0 ser humano vem
perdendo a vocagdo de ser humano. O fato é de que ndo se pode reduzir a formacao
do professor [...] a pendores naturais ou ao dominio do conteido especifico de seu
campo cientifico.

Enfim, como foi apenas um docente a citar a vocacéo, como fator preponderante para
0 seu sucesso profissional, conclui-se, pela resposta da maioria, que essa tendéncia foi
superada.

Por outro lado, apenas a Docente 1988, que tem menos idade e tempo de instituicdo
que os demais, ndo mencionou nas entrevistas a experiéncia como primordial para o triunfo na
docéncia na EPT. Assim, podemos concluir que a experiéncia ndo € a unica fonte formal de
desenvolvimento docente, ja que o0s outros saberes merecem valorizacdo da mesma forma que

0s demais.
4.2 Planejamento e gestdo das praticas pedagdgicas

E importante entender como os professores, na qualidade de gestores da sala de aula,
exercem seu planejamento, gerenciam seu proprio conhecimento e criam métodos e novas
formas organizacionais.

Segundo Vasconcellos (2014), a sala de aula € a alma da escola, é o espaco onde as
coisas podem ou ndo acontecer, especialmente se a gestdo ndo for bem conduzida pelo
professor, que deve trabalhar como mediador.
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Partindo das analises das entrevistas, foi possivel averiguar os destaques e valores
que os professores atribuem as suas praticas pedagdgicas. Essas constatagdes foram possiveis
através dos relatos que partiram do profissionalismo, passaram pelos desafios, até
propriamente chegar as minudcias das praticas docentes. Nessa perspectiva, hd que se
considerar a relacdo dos alunos com os saberes, considerando que todos séo diferentes e
possuem diversos interesses, além de distintas maneiras de aprendizagem (SANTANA, 2000).
Partindo dessa premissa, 0s docentes participantes de nossa pesquisa procuraram desenvolver
variacOes de praticas pedagogicas, conforme o contexto da tematica a ser ensinada, como se

pode observar nos relatos a seguir apresentados:

Hoje, por exemplo, elaboragcdo de texto de tudo que foi aprendido.... passa o
‘assunto’ que ja foi explicado e os alunos tém que fazer um texto estruturado para
demonstrar o conhecimento adquirido no componente curricular durante o curso.
Isso para todas as turmas. (Docente 1944).

[...] no final sempre tem resultado positivo em termos praticos do que apreenderam
como apresentacao de trabalho e seminarios. (Docente 1944).

Ao falar sobre a relevancia da pratica desenvolvida pelo professor, denota-se a
importancia de pensar na escolha dos objetivos de ensino o que, segundo Leite (2012), é uma
deciséo que sempre reflete valores, crencas e concepgdes por parte de quem seleciona, mesmo
que seja um professor isoladamente.

Nas entrevistas e no grupo de discussdo, 0s professores participantes manifestaram a
preocupacao e cuidado com o planejamento e organizacao das aulas, especialmente no que diz
respeito & insercido de exemplos praticos de modo a despertar o interesse dos alunos. E o que

verificamos na fala do Docente 1944:

E em relacdo a aprendizagem dos alunos, procuro demonstrar a pratica, com muitos
exemplos, caso contrério, ndo desperta o interesse dos alunos e consequentemente
ndo aprendem. Por exemplo, cumpria a legislacdo trabalhista é a base para uma
empresa de sucesso, para saber evitar futuros e possiveis processos da legislagao
trabalhista.

Nesse sentido, vale destacar o levantamento realizado por Almeida et al. (2021), com
descricdo das praticas pedagogicas relativas a Educacado Basica referente ao periodo 2008 a
2018, no Brasil. Apesar se serem poucas as pesquisas, verificou-se que houve maior énfase
para a prética relativa a atuacdo do professor com seus alunos e o que se sobressaiu foram as
praticas relativas a gestdo dos aprendizados e a gestdo da classe. As autoras, baseadas em

Gauthier, Bissonnette e Richard (2014), explicam que:
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A gestdo dos aprendizados diz respeito ao ensino dos contetdos, o que alude o
professor a certificar-se de que os diversos elementos da matéria sejam aprendidos e
dominados pelos alunos. Ja a gestéo da classe envolve a organizacdo da convivéncia
em sala de aula, uma vez que ndo é possivel colocar os alunos em situagdo de
aprendizagem de conteldos se nao houver um ambiente favoravel. Qualquer
professor em situagdo de trabalho com os alunos na sala de aula desempenha essas
duas grandes a¢des, que sdo complementares e necessarias para o trabalho na sala de
aula (ALMEIDA et al.2021, p.66).

O estudo também destacou a importancia da flexibilidade no processo de

planejamento, pois:

[...] além de ser importante o professor contar com um planejamento suficientemente
elaborado, € essencial que a sua aplicacdo seja plastica e livre de rigidez, ou seja, ao
mesmo tempo em que 0 ensino ndo pode ser o resultado da improvisagdo, é preciso
adaptar o planejamento as diferentes situacfes da aula, 0 que inclui considerar as
contribui¢bes dos alunos modificacbes e adaptacdes no decorrer do processo de
ensino. Ou seja, guardar um certo grau de flexibilidade (ALMEIDA et al., 2021,
p.68).

Assim, pode-se concluir que os estudos realizados apontam para a importancia crucial
do planejamento e execuc¢do das praticas pedagdgicas docentes, ndo s6 no sentido de ensinar,
mas, sobretudo, certificando-se de que o aluno apreendeu o conteldo necessario em um
ambiente favoravel.

Desta feita, os participantes de nosso estudo demonstraram que possuem a
preocupacdo ao escolher seus objetivos, sua metodologia e seu modo de atuacdo na sala de
aula em geral. Eles revelaram que percebem e aceitam mudancas necessarias no processo do
planejamento, pois sabem que, se 0 aluno ndo compreender seus objetivos, seu modo de agir e

a importancia do contetdo, a consequéncia é desastrosa para a aprendizagem estudantil.

4.2.1  Principais estratégias didaticas mobilizadas

Em relacdo a aprendizagem dos alunos, nessa categoria, 0s docentes destacaram
algumas estratégias didaticas diferenciadas, como, por exemplo, a apresentagdo de trabalhos,
0s seminarios e o0s videos explicativos, conscientes de que precisam procurar diversas
maneiras de favorecer o aprendizado dos alunos.

Sobre as opg¢des de estratégias didaticas para planejar o contetido de modo a torna-lo
acessivel aos alunos, destacou-se a fala do Docente 1944 que, na entrevista, demonstrou
preocupacdo em usar estratégias didaticas, como o uso de exemplos, para ajudar a

aprendizagem dos alunos:
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[...] eu ja tenho os exemplos e contra exemplos, entdo para a minha turma que estou
ministrando Direito e Legislagdo empresarial para uma turma do curso de
Administracéo, por exemplo, eles ndo entendem muito bem por que eles tem que ter
aula de legislacdo, entdo eu dou um contra exemplo da vida real e tento colocar
dentro do tema da legisla¢do que eu estou ministrando, ai vai ficando interessante, 0s
alunos véo se interessando e isso chama-se pratica pedagogica que é a forma que eu
tenho de prendé-los na aula, através de exemplos da vida real, e como mencionado
anteriormente eu tenho muitos exemplos, pois minha vida e experiéncia facilitam
um pouco com exemplos. (Docente 1944).

O uso de exemplos nas aulas é uma pratica recorrente entre os professores da EPT.
Para alguns desses docentes, essa € a melhor forma de se obter sucesso na explanacdo do
contetdo:

Me apoio muito nisso, dou exemplos pois acredito que uma das melhores coisaspara
ensinar sdo os exemplos. Meus exemplos sdo tirados da minha parte pratica de
advocacia, de modo a ajudar no entendimento, sem citar quem, preservando o sigilo.
Conto muitos casos na area penal, como por exemplo, de um rapaz que assassinou o
namorado atual da ex-mulher. E gosto muito de falar sobre isso. (Docente 1945).

Por exemplo, tem o codigo do consumidor, que eu ensinei agora a pouco tempo e foi
muito rico porque dei exemplos da minha vida e fui mostrando, enfim, é a forma que
eu faco como prética pedagogica. (Docente 1944).

Eu acredito que para que a gente passar o conteido juridico técnico temos que nos
valer de vérios exemplos do dia a dia, e como ja citado [...] promovendo debates
supervisionado que podem se desenvolver conforme o contetdo [...]. (Docente
1969).

Os professores demonstraram preocupacdo em desenvolver sua didatica
levando em consideracdo a necessidade dos alunos, de modo a estimular seus interesses e
compreensdo do conteddo. Para tanto, disseram que se valem do uso de exemplos, casos
concretos, debates, palestras etc. Tanto na entrevista como no grupo de discussdo, 0s
professores relataram que se valem do uso de estratégias didaticas diversas: “[...] o professor
coloca um tema, exemplos préaticos e o proprio aluno comeca também a interagir, fato que €
bastante positivol...].”

Como ressaltam Gariglio e Bunier, (2012, p. 224): “os conhecimentos apresentados
aos alunos adquirem vida com exemplos praticos de situac@es profissionais concretas que eles
enfrentardo no mundo do trabalho”. Os docentes também relataram considerar importante
aprimorar suas praticas pedagogicas conforme a realidade do aluno e dos acontecimentos do

mundo:

O professor deve desenvolver sua aula com uma didatica diferenciada, levando para
a realidade do aluno e a partir disso criar metodologias diferenciadas para atingir o
objetivo, como por exemplo, ao ensinar as caracteristicas de empresario, cito um
caso de um casal que o homem se apresentava como empresario, mas na realidade
ndo era, e como o exemplo, os alunos reconheciam as caracteristicas concretas de
empresario e entendiam o conceito da matéria. (Docente 1988).
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[...] foi pedido para os alunos desenvolverem video explicativo e criativo sobre o
tema, englobando a licitagdo, o que fazer, o que ndo fazer contextualizando com a
ética na profissdo”. (Docente 1988).

Outro exemplo, usei o0 exemplo da lava jato, tema totalmente atual para explicar a
licitagdo, e a metodologia usada foi pedido para os alunos desenvolverem video
explicativo e criativo sobre o tema, englobando a licitacdo, o que fazer, o que néo
fazer contextualizando com a ética na profissdo. (Docente 1988).

Essa preocupacdo em adequar o contetudo a realidade dos alunos foi recorrente e
revelou a otimizagdo da gestdo da sala de aula, sempre visando a aprendizagem dos alunos.
Os participantes disseram, inclusive, que se preocupam em correlacionar os exemplos com as

areas dos respectivos cursos técnicos. Foi o que observamos no seguinte relato:

Mas os exemplos que o professor vai dar em sala de aula precisam ser relacionados
com a éarea dos alunos, e, claro que na minha cabeca é mais facil pensar em
exemplos da Administracdo e do Marketing, por exemplo porque estou ha 9 anos
lecionando nessas turmas, e esse semestre que estou lecionando em Automacéao
preciso pensar em exemplos mais relacionados a Industria, e para a gente que esta
ministrando também na Logistica ¢ mais facil por ser mais abrangente, ja
Automacéo ndo € tdo abrangente. (Docente 1988).

Dois docentes narraram usar filmes nas aulas para contextualizar o contetudo de

modo a favorecer a compreensdo dos alunos, como nas falas abaixo:

Como filme uso e indico é “12 homens e uma sentenga”. (Docente 1969).

Gosto de trabalhar com videos e filmes também, pois é uma maneira um pouco mais
descontraida para passar o conteldo e acredito que seja interessante também a
andlise de aspectos éticos nas diferentes situacbes que acontecem nos filmes.
(Docente 1988).

No contexto do uso de diferentes instrumentos e didaticas diversificadas, nota-se que

a maioria dos docentes detalhou se valer do uso de exemplos como melhor estratégia para

elucidar o conteudo de modo a favorecer o aprendizado dos alunos. Esses docentes

demonstraram, com isso, que costumam contextualizar o conteddo, facilitar o entendimento
do aluno, bem como destacar a importancia do componente curricular.

A importancia atribuida pelos docentes sobre correlacionar os conceitos teéricos com

a préatica profissional, sempre com o intuito de despertar o interesse dos alunos e favorecer a

aprendizagem, mais uma vez é reforcada nas falas. Os docentes inclusive afirmaram que

fracassariam se ndo fizessem dessa forma, conforme verifica-se na fala abaixo:

O bacharel tem que primeiro despertar o interesse da vida pratica para despertar o
interesse dos alunos, pois ao contrario ndo consegue correlacionar a teoria para a
pratica.

[...]se ndo conseguir fazer isso (aplicar a realidade a préatica) o professor se sai mal,
perde o interesse do aluno principalmente na idade que estdo 0s nossos [...].
(Docente 1944).
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Sobre essa harmonizacdo, o0s participantes ainda destacaram que 0S conceitos
correlacionados precisam estar bem vinculados com as especificidades de casa curso,

conforme o interesse do aluno, como por exemplo:

Os alunos de informatica, ndo se conformavam em aprender gestdo empresarial, e
uso isso para explicar aos alunos que para fazer o software, por exemplo, é
necessario fazer a gestdo, esse link entre a administracdo de algo e a construcéo do
software. (Docente 1944).

Se Aula de Etica (DL) para alunos de Automagdo Industrial que levam choque e
questionam por que tem que aprender isso. Entdo eu explico um exemplo de um
empresario que vai montar uma empresa de automacio...se tiver funcionario, tem
legislacdo trabalhista, se quiser bons funcionérios, tem que ter ética, se ndo a
empresa afunda. (Docente 1969).

[...] apesar de a base ser a mesma (componente Etica) é importante direcionar para
cada curso a sua especificidade, por exemplo, para o Curso de Marketing direcionar
a propaganda enganosa e as mensagens subliminares nas propagandas. Os exemplos
para area de logistica, sdo outros e professor deve adaptar os exemplos e 0 modo de
ensinar para cada curso, direcionar um exemplo de caso concreto ndo qual o superior
fraldava as compras, 0 aluno acusava o chefe arriscando ser mandado embora ou
ndo. (Docente 1988).

Essa iniciativa dos professores em adequar melhor os contedos ao eixo do curso, com
0 habito de inserir suas préaticas profissionais nas aulas, sdo a¢cdes que acabam tendo como
consequéncia melhorias no processo de ensina aprendizagem, bem como melhora na
qualidade das aulas, conforme descrito na fala abaixo: “[...] além de trazer vivencias praticas
para melhorar a qualidade das aulas.”

Considerando que os contetdos/conhecimentos tedricos e praticos sdo inter-
relacionados, é importante destacar a preocupacdo dos docentes em explicitar essa correlacao,
visando despertar o interesse dos alunos, que, muitas vezes, por ndo ter experiéncia na area,
ndo conseguem perceber a aplicabilidade de determinado conteddo na sua futura vida
profissional.

Nesse sentido, os docentes ressaltaram as especificidades de cada profissdo técnica,
procurando destacar o lado pratico do conteudo programatico e sua aplicabilidade real no dia
a dia profissional. A partir do conceito, eles procuram desenvolver as habilidades necessarias
que os alunos precisam avancar e apreender. A esse respeito, destacou-se a fala do
Docente1969 sobre a necessidade de valorizar o lado pratico do contetdo programatico tendo

em vista os interesses dos alunos da EPT:

Buscar um pouco mais o lado pratico, visto que as disciplinas juridicas séo tedricas,
e muitas vezes o aluno técnico, dependendo do curso, ndo gosta muito de disciplinas
tedricas...isso é fato.

Entdo o modo de ministrar essas disciplinas juridicas que sdo mais tedricas, temos
que mesclar com lado pratico, levando em consideracdo diferentes perfis de alunos.
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Nesse contexto, foi também observada, pelos docentes, a necessidade de se levar em
consideracdo a especificidades de cada profissdo técnica, pois:

Sédo relacBes profissionais diferentes, e se sdo diferentes, me pergunto o porqué o
ensino e o conteido programatico precisam ser iguais. Acredito que falte um pouco
disso, pois como a pratica profissional é diferente, o aprendizado também ¢é
diferente, desse modo as bases precisam ser desenvolvidas com pouco mais de
critério para cada profissdo especifica. Pois acredito que isso traga uma vertente
mais pratica ao curso e ndo so6 a fonte formal, pois o curso técnico é muito pratico e
se a gente ndo trouxer essa praticidade para o ensino fica complicado. Em si s6 a
disciplina é muito tedrica, como ja mencionado aqui, e se a gente ndo trouxer essa
pratica fica mais complicado. (Docente 1988).

Pelo exposto até esse ponto de nosso estudo, verificamos que os docentes participantes
foram determinantes ao afirmar que, ao fazer uso de diversificadas estratégias pedagogicas,
com destague a articulacdo dos conteldos conceituais e procedimentais com vistas ao
aprendizado profissional de cada curso, tinham por objetivo beneficiar o processo ensino

aprendizagem nos cursos técnicos, conforme as especificidades da area.

4.2.2  Preocupacado com as necessidades/demandas dos alunos para a aprendizagem do

Direito e Legislacéo

A atuacdo do professor em sala de aula deve ser como mediador, ou seja, aquele que
atua como balizador da aprendizagem do aluno. Em se tratando de sala de aula, é sabido que
ndo importa o que foi falado, mas sim como foi entendido. No caso de nossa pesquisa, 0S
docentes sabem que exercem papel essencial e tém participacdo significativa no processo de
ensino aprendizagem.

Partindo desse pressuposto, ou seja, da nocdo de sua real funcdo em estabelecer
condicdes favoraveis ao processo de aprendizagem, os docentes relataram sua procura em
administrar da melhor maneira possivel sua sala de aula, especialmente o publico discente do
ensino juridico que ndo optou por estudar legislacdo, mas, mesmo assim, teve que cursar esse
componente porque fazia parte do curriculo.

Quando o professor age com a cautela para priorizar as demandas dos alunos,
gerenciando a aprendizagem dos discentes, fica perceptivel ao alunado que todo esse
movimento esta sendo realizado em seu préprio beneficio, garantindo maior interacdo e
incentivo ao protagonismo do aluno. Sobre essa gestdo da aprendizagem, merecem destaque

as consideracdes de Luck (2014. p. 41):
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A gestdo da aprendizagem, por conseguinte, constitui-se em processo que se
qualifica mediante o entendimento da natureza dindmica da aprendizagem e dos
objetivos gerais da educacdo, que ndo podem ser perdidos de vista em cada
momento e em cada atividade de promoc¢do da aprendizagem e sua avaliacdo em
carater pedagagico.

Ainda com destaque para as consideracdes de Luck (2014, p.23) sobre o processo de
ensino aprendizagem, cabe ressaltar que: “O processo de ensino aprendizagem consiste,
eminentemente, em um processo de gestdo, que na sala de aula é exercido diretamente pelo
professor.”

Foi demonstrado pelos docentes a preocupacdo em despertar e manter o interesse dos
alunos, destacando também a procura em atender suas demandas de modo a facilitar a

aprendizagem significativa. E o que verificamos no seguinte relato:

Para Direito é o que preciso ficar me reinventando, porque as outras disciplinas séo
mais tranquilas nesse sentido, especialmente para alunos que acabaram e vir do 9°
ano sem o menor conhecimento, precisamos nos reinventar para conseguir cativar o
interesse do aluno, pois se ele ficar achando desde o inicio que o direito é chato, fica
mais dificil levar o aluno até o final do ano com interesse. [...] pois para ensinar
direito crio realidades para chegar ao que o aluno entenda. ndo adianta despejar
conteidos muito complexos e os alunos ndo entender. (Docente 1988).

Ao favorecer a valorizacdo das experiéncias dos alunos, a preocupacdo dos docentes
foi no sentido de fomentar a aprendizagem desses discentes. Os professores concluiram que as
vivéncias dos alunos acabam tendo a funcéo de colaborar com a atuacdo docente, resultando

em complementacdo para o contelido e para as explicacfes desenvolvidas nas aulas:

além da experiéncia do professor, & importante trazer para a sala de aula a vivéncia
do aluno também porque, por exemplo, se dentro da sala tem uma aula um pouco
mais conversada, se o professor chamar a atencdo do aluno para contextualizar a
vivéncia da &rea dele e correlacionar isso com o ensino da legislagdo também
porque, claro que é interessante as vivéncias relevantes dos professores, mas quando
o professor valoriza as vivéncias importantes do aluno favorece a aprendizagem [...].
Ou seja, € interessante 0 ensino da area juridica contextualizado com a vivéncia
também dos alunos, entdo, eu acrescentaria além da vivéncia do professor, a
vivéncia do aluno também para ele poder reconhecer a partir disso a importancia do
ensino juridico dentro da é&rea de trabalho dele inclusive, entrando na “onda” do
sentido e significado, que é interessante tambhém. (Docente 1988).

A preocupacdo com a demanda dos alunos justifica-se também pela mudanca de

perfil do corpo discente da escola, conforme pontuado na fala a seguir:

A gente aprende atuando na sala de aula [...]. Os alunos atualmente ndo s&o os
mesmo de antes, ndo tem o mesmo perfil, antigamente ficavam quietinhos na sala de
aula, mas hoje as dificuldades séo outras.
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Entendo a relacdo de professor e aluno como biunivoca, gosto desta interacdo, se
ndo existe o aluno ndo existe o professor e vice-versa. Do mesmo jeito, com a
responsabilidade para com o aluno, que considero como ponto muito importante,

[...] através da minha prética juridica consigo expor para os alunos e tirar as dividas.
[...]sempre digo para os alunos ndo levarem duvidas para a casa [...]. (Docente
1945).

Ao demonstrar atencdo com o perfil do aluno, esse docente esta revelando sua
preocupacdo com seu planejamento conforme a demanda dos alunos, de modo a despertar o
interesse dos discentes. No tocante a essa preocupacdo e seus correlatos desafios, 0s
professores demonstraram que realmente precisam se mobilizar para despertar nos alunos o
interesse para o estudo de legislacdo, visto que, na maioria das vezes, os discentes ndo
escolheram um curso juridico como opcdo principal e, ao se deparar com o conteudo juridico,
nem sempre acolhem bem o componente.

A esse respeito, cumpre destacar o conhecimento do contexto compreendido como
aquele que:

[...] que abrange a compreenséo de onde o docente iré atuar, o que implica conhecer
os alunos individualmente e como grupo, a organiza¢do administrativa e pedagogica
da escola, as particularidades sociais e culturais da comunidade onde esta a escola e

seus alunos, os quais demandardo ajustes dos conhecimentos do professor a essas
especificidades (GROSSMAN, 1990, p 126).

Com relacédo aos conhecimentos dos alunos, houve uma preocupacdo demonstrada por
todos os participantes no sentido de apreender suas realidades, suas necessidades e seus
anseios profissionais. No presente caso, ficou demonstrado que ha certa variagdo de curso
para curso, como o caso de alguns alunos do curso de Automacao Industrial, os quais, com
total atencdo voltada para a inddstria, ndo demonstravam interesse pelos conteddos juridicos.

Constatamos isso no relato abaixo:

Para a Automacdo Industrial foi muito dificil, pois a primeira coisa que os alunos
apontaram é que ndo tinha nada a ver com a automacao. Aparentemente é simples,
mas na pratica torna-se muito dificil desconstituir a cabeca ja formada dos alunos de
ser contra aprender componentes que nao consideram da area. S6 com muita
experiéncia mesmo, foi possivel. (Docente 1944).

Ainda no ensejo do curso de Automacao Industrial, por exemplo, o maior interesse é
pela empregabilidade na industria, entdo os docentes procuram demonstrar que € necessario
entender de Direito Trabalhista, tanto na condi¢do de empregados, como de profissionais

autdnomos. E o que foi relatado na fala do Docente 1969:

[...] o que os alunos mais pretendem é a empregabilidade. E uso minha experiéncia
para passar isso para eles.
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Em varias atividades que realizo com os alunos, [..], € demonstrado essa
importancia aos alunos, que o que os alunos mais pretendem é a empregabilidade.
(Docente 1969).

Essa preocupacdo com a demanda dos alunos tem razdo ndo sé pela satisfacdo
pessoal do docente, mas também pelo fato da visdo critica dos alunos. Essa visdo pode
acarretar maiores prejuizos aos professores, conforme fala a seguir do Docente 1944: “O
aluno pode néo estudar, mas tem uma visdo critica muito aprimorada, assim, o professor tem
que levar em conta isso porque se ndo perde a moral [...] o professor se sai mal, perde o
interesse do aluno principalmente na idade que estdo 0s nossos.”

Destacaram, ainda, que, em se tratando de alunos com maior faixa etéria, o interesse
aumenta, visto que tém maior vivéncia e experiéncia de vida, possibilitando, para superar essa

situacdo, a associacdo de um exemplo pratico ao componente curricular:

Quando é curso técnico com alunos de maior faixa etaria fica mais facil, mas com o
perfil dos alunos do ETIM fica mais dificil... para superar esse desafio é associar
uma coisa pratica ao componente, por exemplo. Na verdade, o que faz o aluno
entender o contexto, é fazer com que o aluno enxergue a realidade da vida para
poder aplicar o conhecimento. Ex. Legislagdo Empresarial, Microempreendedor
Individual (MEI), explica a teoria fazendo uma correlacdo com a realidade que
ocorre e 0 porqué estd sendo aplicado. (Docente 1944).

Os docentes relataram os principais dificultadores, os quais muitas vezes comecam
pelas dificuldades dos alunos em relacdo aos termos técnicos juridicos rebuscados, os quais,
por si s, inibem a curiosidade dos discentes e aumentam as chances de desinteresse. Nesse
caso, 0s docentes procuraram traduzir de uma maneira mais proxima a realidade do aluno,
desmistificando os termos mais elaborados e dando exemplos concretos. Essa postura

facilitadora pode ser observada nas seguintes falas:

[...] o direito tem uma linguagem um pouco mais rebuscada, entdo eu tento traduzir
isso de uma forma mais facil e vou desmistificando a lei, dando exemplos pois assim
fica mais facil para os alunos entenderem, de modo a despertar o interesse e facilitar
a aprendizagem como pratica positiva. Sempre explico isso aos alunos, no curso de
administragdo, por exemplo, ele vai sair como base em um cddigo de ética do
administrador, do advogado, que no fundo tudo é a mesma coisa onde deve ficar
bem claro o direito e o dever, principalmente o dever, pois a hora que vocé cumprir
0s seus deveres. (Docente 1944).

[...] dando significado as aulas as palavras juridicas dificeis, aos contetdos de modo
a favorecer o aprendizado do aluno. (Docente 1945).

Também cabe ressaltar que houve relato sobre o desafio de ministrar disciplinas de
Direito para professor que ndo é formado em Direito, nem é advogado. A professora 1988,
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que é formada em Administracdo e ministra os contetdos juridicos, relatou esse fato e disse
que contou com o apoio da coordenacéo para superar essa dificuldade:

O primeiro desafio é que ja entrei para dar aula de direito, sendo administradora, ou
seja, como bacharel, acredito que meu principal desafio foi lecionar no curso de
servigos juridicos que eu era habilitada para as disciplinas, mas até eu conseguir me
estabelecer perante os alunos que sabiam que eu era administradora, foi dificil,
porque com certeza, apesar de ser habilitadas, ndo é mesma coisa de advogada que
tem as suas caracteristicas proprias. Pois, os alunos que tém 5 advogados e 1
professores que é administradora os alunos fica inseguro até conseguir demonstrar
que tem competéncia para lecionar aquele contedo. O coordenador me deu total
apoio. Acredito que a melhor maneira de demonstrar ao aluno a importancia citar
para os alunos situagdes especificas, por exemplo, Codigo de Defesa do Consumidor
(CDC) para a vida pessoal, se o aluno comprou tem o direito de troca (como
consumidor) ou do outro lado, também precisa conhecer o CDC como obrigacéo do
fornecedor para garantir o direito dos seus clientes, cumprindo fielmente suas
obrigacoes.

No esteio do que até aqui apresentamos, fica evidente que os professores, diante das
dificuldades relatadas, procuraram dar diferentes contornos ao contetdo, de acordo com o
contexto do curso, de modo a facilitar a compreensdo por parte dos estudantes. E o que se

conclui no seguinte relato:

O grande desagio para ensinar Direito e Legislacdo é fazer os alunos entenderem que
qualquer dificuldade de entender, devem perguntar pois sempre digo que ndo levem
duvidas para a casa [...] e através da minha pratica juridica consigo expor para 0s
alunos e tirar as duvidas. (Docente 1945).

Como relatado nas falas acima, ficou evidente que as maiores dificuldades
encontradas advém do fato de que a maioria do publico discente ndo optou por cursar técnico
juridico. Sendo assim, esses alunos tendem a rejeitar, num primeiro momento, o conteido
juridico com suas palavras rebuscadas de dificil entendimento. Para sanar esse impasse, 0S
docentes procuraram dar novo significado de acordo com o contexto do curso de modo a
facilitar o entendimento.

Retomando as discussdes sobre o planejamento e gestdo das praticas pedagdgicas,
tdo valorosas ao éxito do processo de ensino aprendizagem, houve a conclusédo de que, ao
tentar unir os itens aqui analisados (estratégias didaticas e ao atendimento as demandas dos
alunos), o professor consegue atingir seu objetivo com sucesso, conforme a explanacéo que

segue:

Acredito que foi o cuidado em tentar analisar as necessidades dos alunos para
compreender o ensino da legislacdo, pois de uma maneira geral os alunos ndo
conhecem a terminologia, nem os conceitos e o professor deve desenvolver sua aula
com uma didatica diferenciada, levando para a realidade do aluno e a partir disso
criar metodologias diferenciadas para atingir o objetivo. (Docente 1988).
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Por fim, pode-se afirmar que todos os docentes participantes pautaram seu
planejamento e gestdo de sala de aula de forma democrética. Diante das dificuldades
relatadas, procuraram dar voz as diversidades dos cursos e ao perfil discente, levando sempre

em consideracao as demandas dos alunos, conforme evidenciado nas falas acima

4.2.3 Cuidados com o processo de avaliacéo e feedback

Avaliacdo sempre foi considerada imprescindivel no processo de ensino e
aprendizagem, o que ndo seria diferente nesse contexto de pandemia. N&o obstante, avaliar
deve ser um meio de tornar os atos de ensinar e aprender produtivos e satisfatorios, todavia,
para isso ocorrer, € preciso associar a pratica pedagdgica do professor a avaliacdo, como bem
elucidam Andrade, Barbosa, Cardoso e Oliveira (2020, p. 8), citando Lucasite (2011).

No que se refere a esse aspecto, 0s docentes participantes demonstraram perceber a
importancia da gestdo da sala de aula também em relacdo ao processo de avaliacdo e todas
suas nuances de modo a harmonizar as relacdes entre docentes e discente. Esse fato
consequentemente traz beneficios para todos os envolvidos, conforme vemos nos relatos

abaixo citados:

Em relagdo as avaliacGes e aos feedbacks, o que eu fago é dar o contetido no periodo
que tem que ser dado e depois eu fago os trabalhos pertinentes ao tema que eu dei no
decorrer do curso.

Aplico prova também e depois disso dou o feedback da prova ou do trabalho em si,
falando 0 que o aluno precisa acertar, na realidade eu dou um feedback quase que
constantemente de modo presencial na frente do aluno quando era essa modalidade.
(Docente 1944).

Sobre as técnicas de ensino e avaliacdo, os docentes participantes demonstraram estar
em consonancia com os principios da avaliacdo continua, ou seja, até aplicam as tradicionais
provas, mas ndo somente no intuito de mensurar uma nota para os alunos. O real objetivo ¢
realmente mensurar a aprendizagem, por isso se valem de diferentes métodos de avalia¢do e

feedback. A esse respeito, manifestou-se o Docente 1988:

Como avaliacdo faco mais ou menos a mesma coisa que 0s outros professores
falaram e para o ensino da Etica, gosto de trabalhar com videos e filmes também,
pois é uma maneira um pouco mais descontraida para passar o contetdo e acredito
que seja interessante também a analise de aspectos éticos nas diferentes situacBes
que acontecem nos filmes.

A avaliagdo tradicional € importante, porém as criticas sdo no sentido de que a cléssica

avaliagdo ¢ “encarada como um processo de ‘toma-la-da-ca’, segundo Moretto (2014, p. 117),
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quando, na realidade, trata-se de um processo importante, conforme afirma Luckesi (2006).
Em consonancia com essa perspectiva, o0 Docente 1945 afirma que os resultados advindos das
tradicionais provas devem servir para melhorar a qualidade do aprendizado, como se pode
verificar na fala abaixo: “Eu dou uma prova do contetdo que foi explanado para eles e estudo
de caso também. Como feedback, explico para os alunos a prova, comentando as questdes e, e
no estudo de caso, eles estudam previamente e depois discuto com eles no dia.”

Interessante frisar que os docentes participantes fizeram poucas referéncias as formas
de avaliacdo. Uma hipdtese levantada sobre o motivo pelo qual ocorreu esse fato é porque na
escola técnica em que lecionam é preciso registrar pelo menos um instrumento de avaliagéo,
nem que seja a participagdo dos alunos. Embora os participantes tenham mencionado algumas
estratégias de avaliacdo, ndo se aprofundaram sobre a pratica avaliativa e 0 seu papel no

processo de ensino e a aprendizagem.

4.2.4  Preocupacdo com a formagcao ética das profissdes

Nesse enredo, os professores destacaram a importancia do componente curricular

Etica, como base para todas as demais profissdes, de modo a exercé-las com qualidade,

idoneidade e destreza. Na instituicdo l6cus de nosso estudo, o componente “Etica e

Legislagdo Organizacional” (ECO) trata dos assuntos relacionados a Direito e Legislagdo
(DL) em alguns cursos.

Desta feita, os docentes destacaram a importancia do conteddo programatico, bem

como da Etica e Legislagcido como base de todas as profissdes, como se nota nas falas expostas

a sequir:

O conhecimento juridico é importante em toda as profissGes, pois conhecimentos
juridicos sdo muito importantes para autdnomos, servidor publico, empresario etc.
Falar de ética, sabe que boa parte das profissdes tem seu codigo de ética, diversas
areas profissionais estdo a luz do codigo de ética. Procuro demonstrar essa
importancia para todos os alunos, independente de qual curso. E para o curso que
tem o cddigo de ética é melhor ainda pois d& para desenvolver mais o trabalho.
Além do Codigo de ética em si, existem regras inerentes a toda as profissdes,
trabalho em equipe, por exemplo, ser, lider etc. (Docente 1969).

Para o aspecto de desinteresse levantado pelos docentes, os participantes relataram o
desejo constante de demonstrar a importancia do componente, todavia concluiram que

precisam semear a ideia de que é importante o perfil ético profissional em todas os trabalhos

para ter éxito profissional. Acerca disso, destacamos a fala abaixo:
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[...] quando vocé esta formando um técnico [...] é importante ao profissional pelo
menos uma ideia conceitual, pois quando vocé esta formando um técnico, pode ser
administracdo, marketing, juridico, é importante saber que existe uma legislagdo no
Brasil, a qual vai nortear exatamente o que pode e ndo pode, o que deve e ndo fazer,
pois 0 curso técnico prepara 0 jovem muito cedo para essa responsabilidade, por isso
que acho interessante e uma das coisas que acha bacana da legislacéo, qualquer um
que seja 0 curso, € a ética porque hoje, principalmente no nosso pais carece muito
pois o pessoal ndo tem noc¢do do que seja essa ética, do cddigo de ética profissional.
(Docente 1944).

A titulo de exemplificacdo, os docentes mencionaram os alunos do curso de
informatica, os quais recorrentemente apresentam grande dificuldade em aceitar contetdo
juridico. Disseram que foi necessario ressaltar para esses alunos a importancia de fazer a
gestdo em sua atuacdo profissional, ou seja, também é necessario administrar a construgédo do
programa. Dessa forma, 0s alunos pareciam compreender a aplicabilidade prética da questdo e

acolhiam melhor o contetdo, tal como verificamos no relato abaixo:

por exemplo, os alunos de informatica, ndo se conformavam em aprender gestdo
empresarial, e uso isso para explicar aos alunos que para fazer o software, por
exemplo, € necessério fazer a gestdo, esse link entre a administracdo de algo e a
constru¢do do software, os valores e afins. Precisa colocar na cabega dos alunos
aquela importéncia, pois para a construcao de um software, por exemplo, tem que ter
noc¢do de administracdo e legislacdo. (Docente 1944).

Outro aspecto interessante a ser considerado foi a importancia de o componente variar
para cada tipo de curso técnico, ainda assim 0s docentes procuraram desenvolver com 0s
alunos a nocdo de que ética é a base de todas as profissbes. Tal compromisso pode ser

verificado no relato a seguir:

Quanto a questdo de ensinar Direito e Legislacdo em cursos técnicos, pode ter uma
importancia com graus diferente dentro de cada curso técnico, pois provavelmente
em alguns cursos da carreira de gestdo, como servicos juridicos, por exemplo e 0s
cursos que tem uma aplicagdo muito forte também sdo os cursos da Administragao
ou da Contabilidade e também para outras areas, como area de industria e area de Tl
(Tecnologia da Informacao) vamos ver que existem graus, com a gestdo em um grau
um pouco mais direto que os da area de indudstria com um grau talvez um pouco
menor, mas todos esses tem uma grande importancia para que o aluno aprenda [...].
Entdo, o Direito e Legislacdo tem sua importancia desde os cursos que tem uma
interacdo pouco menor como mencionado anteriormente (Tl e &rea de inddstria
como ocorre na nossa Etec) que ja é importante a concepcao de um codigo de ética —
que é uma legislacdo — até os cursos com uma interagdo maior. (Docente 1969).

Os docentes também relataram que buscam demonstrar a importancia da formagéo
ética, ressaltando, além da formac&o profissional técnica, a formagdo com principios morais e

legais, com exemplos cotidianos:
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Acredito que a melhor maneira de demonstrar ao aluno a importancia citar para o
aluno situacGes especificas, por exemplo, [...] precisa conhecer o CDC como
obrigagdo do fornecedor para garantir o direito dos seus clientes, cumprindo
fielmente suas obrigacfes. Outro exemplo, usei o exemplo da lava jato, tema
totalmente atual para explicar a licitagdo. Em relagcdo & componente ética é a base
para todas as profissoes, independente de qual profissdo for, precisa ter principios
éticos”. (Docente 1988).

Para sanar essa situacdo, os participantes relataram que explicam aos alunos sobre a
importancia do conhecimento do contetdo juridico para os diferentes cursos técnicos, pois

variados sdo os interesses:

Considero diferentes cursos técnicos, marketing, administragdo e todos 0s cursos
que nos temos, tanto na aqui em S&o José quanto nas outas Etecs tem por objetivo
formar esses profissionais, como cidaddos e profissionais e todas essas diferentes
profissdes possuem direito e deveres também, podemos até colocar legais, e este
profissional tem que tomar ciéncia daquilo que ele pode fazer, daquilo que ele deve
fazer e daquilo que ele ndo pode fazer, segundo a legislagdo pertinente a sua
profissdo também, ndo s6 no ambito civil, mas aquilo que ele vai se formar, acredito
que essa € a importancia, os alunos reconhecerem seus direitos, suas obrigacoes e 0
que é vedado a eles na profissdo.(Docente 1988).

Procuro mostrar aos alunos que ndo podemos fugir da lei e da ética para ser um bom
profissional, bem como entender nogdes de legislagdo é muito importante.

[...] e é fundamental para o aluno entender a necessidade de obediéncias as normas e
leis e isso passo muito para os alunos. (Docente 1945).

Além dos contetdos técnicos especificos de cada curso, os participantes foram
unanimes ao afirmar que procuram solidificar com os alunos a ideia da ética como base
profissional, incutindo, assim, o valor de ser um profissional ético, atuando dentro da
legislacdo patria.

Interessante a preocupacdo dos docentes em demonstrar aos discentes a importancia
desse contetido nos diferentes cursos técnicos. Os relatos acima mostraram que eles buscam
desenvolver a nocao da base ética para todos os futuros, sempre com o escopo de formar bons
profissionais, com nocles claras de responsabilidade e com bases éticas em sua area

profissional.

4.3 Ensino remoto

O ensino remoto, comumente chamado pelos docentes de “aula on line”, foi uma nova
realidade necessaria a adaptacdo escolar devido a pandemia do Coronavirus — COVID 19 —,
em funcédo de que o processo de ensino aprendizagem precisou ser revisado e repensado.

No que diz respeito a esse novo tipo de aula online, recomendado para que se
pudessem seguir os protocolos de seguranca do Ministério da Saude, os participantes

pontuaram algumas dificuldades, principalmente em relacéo as adaptagdes iniciais, pois havia
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muitas davidas sobre como comecar. Segundo Andrade, Barbosa, Cardoso e Oliveira (2020,
p. 4): “Varios sao 0s questionamentos a respeito das aulas remotas, pois dependem de

recursos distintos dos que eram necessarios para as aulas presenciais”.

4.3.1 Desafios encontrados

Os docentes participantes explanaram quais suas principais dificuldades e de que
modo buscaram estratégias para supera-las, especialmente naquele momento delicado de
pandemia em que tiveram que adaptar as, até entdo inéditas, aulas remotas. Os docentes
relataram n&o haver obje¢des ao ensino remoto, mas concluiram que nada substitui o encontro

presencial com os alunos, como vemos nas falas abaixo:

N&o tive nenhuma dificuldade com o ensino on line, foi 6timo, mas faz falta o “olho
no olho” com 0 aluno. (Docente 1944).

Légico que a interagdo presencial é insubstituivel, mas da para trabalhar com
sucesso desse modo. Sendo uma da ética a interagdo entre os humanos, é inerente ao
contexto da disciplina ética em si. (Docente 1944).

O destaque para a maior dificuldade relatada que foi relacionada ao inicio das aulas

remotas, ao inesperado, como demonstrado nas falas abaixo:

Em relacdo ao ensino on line no inicio tive dificuldade como tudo na vida que €
inicio, mas com o tempo passando, foi adquirindo know-how.

No ensino on line procuro resolver tudo com os alunos em sala de aula mesmo, sem
precisar recorrer a outrem. (Docente 1945).

Essa novidade inicial causou certa preocupacdo aos docentes sobre como
conseguiriam lidar com um tipo de aula nunca experimentado, tampouco partilhado por
nenhum dos colegas. Cientes do impacto que essa mudanga repentina poderia trazer, a
instituicdo suspendeu as aulas no primeiro momento da noticia do inicio da pandemia e
providenciou férias coletivas, visando a seguranca de todos. Finalizado o periodo das férias,
os professores foram treinados para utilizar as plataformas digitais oferecidas pela instituigéo.

Outra dificuldade encontrada foi em relagdo ao feedback naquele novo tipo de aula
remota, pois 0s docentes participantes relataram que, nas aulas presenciais, costumavam se
valer de constantes devolutivas para construir, juntamente com o aluno, a melhor forma de

ensinar e aprender, como verificamos na fala do docente 1944

[...]o feedback on line é um drama, particularmente, porque ndo estou enxergando a
cara do aluno, ndo sei como ele estd me vendo também, dando a impressao que fica
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s6 um falatdrio, sem saber se esta atingindo um resultado que eu atingiria se fosse
presencial.

Outrossim, no tocante as dificuldades do ensino remoto, foi ressaltado o impacto
contraproducente, pois o aluno tendia a dispersar mais rapido e a perder a concentragdo. E
sabido que ja havia essa dificuldade anteriormente, porém, com as aulas remotas, foi relatado
por um participante que essa situacdo agravou-se, visto que os alunos perdiam o foco em

menos tempo. Tal situacdo esta registrada no seguinte relato:

Em relacdo as aulas on line teve um certo impacto negativo, pois o0 aluno dispersa
mais rdpido, pois para ensinar direito crio realidades para chegar ao que o aluno
entenda, e na sala fisica o aluno esta te olhando, fato que favorece para o contexto
do ensino, j& no on line, concentro algum tempo de explicagdo efetiva e logo ja dou
atividade especifica do tema, porque sei que o aluno ndo rende muito de outra
forma, com muito tempo. Comecou a aula, tendo em curto espago de tempo, procuro
passar 0 maior nimero de informacdes possiveis, para em seguida atividades para
evitar que se dispersem em entender nada, e, também ndo adianta despejar
contetdos muito complexos e os alunos ndo entender. (Docente 1988).

Finalmente, o docente 1969 também relatou, durante a entrevista, sua experiéncia com

0 ensino remoto ressaltando o problema da pandemia como um todo:

A situacdo da pandemia, sendo no come¢o um pouco ansiedade do novo, com o
desconhecido, sera que vai dar certo, mas aos poucos, foi dando certo, hoje me sinto
bem a vontade de usar o ambiente on line, apreendi ferramentas novas que poderdo
ser bem aproveitadas depois que voltar presencial, com ética principalmente porque
precisa trabalhar textos e referéncias e pesquisas on line de maneira mais eficaz.

H& que se considerar que, quando houve o fechamento das escolas, as coisas ndo
aconteceram da maneira habitual, e, como ndo houve tempo para nenhum planejamento, as
relacBes foram abaladas trazendo muitas incertezas, como afirma Andrade, Barbosa, Cardoso
e Oliveira (2020, p. 3):

[...] muitas incertezas e varios questionamentos advieram dessa situagdo, pois ndo
houve tempo para planejar essa mudanca, tendo que ocorrer imediatamente com o
intuito de proteger a vida das pessoas evitando, assim, o risco de contagio por esse
virus que se propagava em escala mundial.

Apesar dessas dificuldades inicialmente encontradas e das adapta¢des necessarias, foi
possivel concluir que os instrumentos metodologicos apreendidos, bem como algumas
ferramentas utilizadas nas aulas remotas devem permanecer. O relato do Docente 1969 mostra
isso: “A ferramenta online ndo deve ser extinta 100%, mas sim agregada as aulas,
principalmente com jovens que estdo em formac&o, precisam de interacdo presencial, que é

essencial para a disciplina de Etica.”
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Salientamos que esses novos recursos utilizados pelos professores para a interagao
virtual com os alunos foram bem explorados, mas é sabido também que esses recursos nao

cessam 0s problemas do ensino remoto, pois:

N&o é porque a sala de aula se tornou virtual que todos os problemas e desafios da
sala fisica desapareceram, [...] Ndo basta optar por um recurso digital disponivel e
achar que esta educando, o professor deve ir além, deve planejar suas aulas
pensando o tempo que destinara a cada tematica, os exercicios que utilizara, como
organizara as atividades, o método de avaliacdo, enfim, é preciso desenvolver
sequéncias didaticas para essa nova realidade. (ANDRADE, BARBOSA,
CARDOSO E OLIVEIRA, 2020, p. 6).

Em que pese 0 uso dessas metodologias virtuais, os professores precisaram considerar
0 novo contexto e a realidade mediante a qual se ensina, fatos esses que exigiram
comprometimento e disponibilidade dos professores.

Por sua vez, a gestdo da escola ficou encarregada de realizar as orientacfes e o
acompanhamento das atividades dos professores para que se cumprissem as metas da escola.

Acerva dessa fungdo gerenciadora, Santana Filho (2020, p. 10), pontua criticamente que:

O objetivo primordial é manter o ativismo didatico — seja sob a alegacdo do
cumprimento dos dias letivos previstos, seja para permanecer entregando um servico
vendido nas escolas privadas. Gestores e familias pouco tém sido orientados a
pensar em uma acao pedagdgica cujos conteldos deveriam estar a servico de uma
educacao integral e ndo em si mesmos.

Entendemos, por fim, que de fato a pandemia trouxe muitas mudancas no cenario da
educacdo brasileira, sendo muitos aspectos considerados negativos principalmente por ser
uma novidade contraproducente para a qualidade das aulas. A esse respeito, os docentes
relataram que verdadeiramente sentiram alguma dificuldade no inicio do trabalho remoto,
precisaram se adaptar, valendo-se de todo o conjunto de conhecimentos adquiridos no

decorrer de sua trajetoria docente da EPT, da colaboragdo da institui¢do e dos pares.

4.4 Possibilidades para o ensino de Direito e Legislacdo nos cursos técnicos

Todos os docentes envolvidos demonstraram ideias entusiastas com sugestdes de
mudangcas na atual forma de ministrar o ensino juridico e Etica. Elucida-se que o componente
curricular “Etica e Cidadania Organizacional” (ECO), para alguns cursos, faz as vezes do
componente juridico Direito e Legislacdo, por isso, muitas vezes, sdo usadas como sinénimo

pelos docentes participantes.
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4.4.1 Sugestdes de mudancas

Nessa categoria, foi perguntado aos docentes participantes o que gostariam de mudar e
0 gque achavam que seria passivel de mudancas na atual forma de ministrar disciplina juridica,
com vistas a favorecer a aprendizagem significativa dos conteldos juridicos nos cursos
técnicos. As exposicdes acerca dessa proposi¢do ocorreram no Grupo de Discussdo, ocasido
em que os participantes puderam livremente fazer uma reflexdo sobre a realidade e opinar
sobre possibilidades de mudancas. Ainda que houvesse tal liberdade de opinido, estavam,
naquela ocasido, cientes de que algumas ndo dependem apenas dos docentes, pois englobam
modificagdo na estrutura da instituicéo.

Nesse Grupo de Discussdo, 0s docentes iniciaram suas consideracdes, pontuando os
aspectos que poderiam trazer algum tipo de mudanga, todavia, estavam, esses aspectos,
diretamente ligados a organizacdo geral da escola. Dessa forma, entenderam que nao se trata
algo que esteja ao alcance deles, ou seja, algo que podem mudar por iniciativa propria. Ainda
assim, os participantes relataram que algumas mudancas estruturais na forma de organizacéo
curricular contribuiriam com a melhoria do aprendizado dos alunos, conforme verificamos

nas falas abaixo:

No meu caso sugeriria uma mudanca de estrutura totalmente impossivel, eu penso e
vejo essas falas também em faculdade, vocé precisa dividir o seu curso, qualquer
que seja, em duas partes, uma fase “fundamental” que Seria mais ou menos padréo
para todos os alunos, estruturalmente falando. E depois teria a “base profissional”
que se vocé conseguisse fazer as duas fases acontecerem, ndo teria problema desse
tipo mencionado e ja teria resolvido grande parte da &rea fundamental. [...] E a partir
do terceiro periodo, cada aluno iria para uma area especifica. Entdo, se pudesse
fazer, minha sugestdo seria essa reorganizacdo. E para resumir, se eu pudesse, eu
faria com essas disciplinas nos primeiros periodos o curso fundamental, onde
aprenderiam ética e uma série de coisas basicas e depois o curso profissional, onde
seria Automacdo so coisas de automacao. E em um semestre teria que se adequar em
um ou dois meses a parte basica e o restante a parte especifica. (Docente 1944).
Entdo concordo totalmente que alguns pontos, por exemplo, moral e ética, todos
profissionais precisam saber. As bases iniciais poderiam ser mais generalistas e as
bases finais trazer algumas especificidades da profissio como o participante
Professor “1944” falou, na base de dois meses de genérico para quatro meses de
especificos. (Docente 1988).

A respeito das mudancgas estruturais, ha que se considerar a dificuldade e, a0 mesmo
tempo, a importancia desses acontecimentos visando, além das melhorias educacionais,
também ao desenvolvimento social, pois as mudancas ocorridas no mundo do trabalho, em
particular no que diz respeito a relacdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade, devem conduzir

a novos modelos e préaticas “[...] e a esse respeito conclui-se que o caminho é longo e séo
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inimeros 0s questionamentos, poucas as pistas e ainda mais raros os consensos.” (SILVA et
al., 2017, p. 616).

Também foram sugeridas alteracdes do Plano de Curso no que tange as bases
tecnoldgicas do componente Etica, pois, por mais contraditorio que possa parecer, essas bases
ndo abrangem um topico especifico para desenvolver o conceito da ética em si e todos 0s seus
contetidos para se formar um profissional ético. Acerca disso, temos a seguinte declaragdo do
Docente 1969:

O professor ministra o componente Etica e cidadania organizacional, mas ndo tinha
0 proprio conteudo de ética (no Plano de Curso). Eu olhava e percebia que ndo tinha
sentido isso, pois tem que ter objetivo. Entdo eu inseri ética no contedo e a todo o
contetido que era debatido, como por exemplo, eu falava de direito do consumidor,
trabalhador autbnomo, direitos humanos, trabalho voluntério ..., mas ndo falava de
ética.

Para resolver esse imbrdglio, o Docente 1969, por exemplo, buscou meios proprios

como descreveu no relato abaixo:

Entdo eu inverti e inclui o conceito de ética, ndo no sentido muito filoséfico, mas de
maneira mais direta e a cada contetido eu faco um link com a ética, como por
exemplo, quando falo do direito do consumidor fago a “linkagem” com ética sob o
ponto de vista profissional e para cada vertente, cada tépico, procuro fazer essa
interseccdo com ética, direito do consumidor, eu posso ser consumidor ou
fornecedor e a minha conduta tem que ser ética, como por exemplo, eu sou um
profissional que trabalho com construcdo, fecho um contrato de prestacdo de
servigos de reforma para meu cliente e so utilizo material de 32 linha, diferentemente
do que descrito no contrato, esse caso minha conduta ética vai ter reflexos inclusive
no campo juridico. Como mudanca penso que a gente poderia ter alguma
flexibilidade na forma que ministramos o contedo dessa disciplina e como a
maioria de nés tem feito é buscar um pouco mais o lado préatico, visto que as
disciplinas juridicas sdo tedricas, e muitas vezes o aluno técnico. (Docente 1969).

Outro aspecto a ser considerado foi a falta de apoio pedagdgico por parte da escola,
além da falta de planejamento, verificada nas reunides das quais esses docentes participaram.

E o que verificamos nos seguintes relatos:

[...] a minha sugestdo, acho que falta realmente um apoio pedagogico ao professor
apresentando ferramentas visando obter melhor desenvolvimento das suas aulas, e
ndo sé cobranga. A orientagdo educacional também é muito importante, para fazer o
papel do professor como o mais importante e valorizado no processo de ensino
aprendizado.

Nas reunibes pedagdgicas sdo passados videos para todos assistirem, quando
entendo que deveria ser apresentada ferramentas que auxiliam os professores a
desenvolver sua fungéo e ndo cobrar professor. (Docente 1944).
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Nesse caso, houve apenas um docente a registar a falta de apoio, porém, conforme
destacam Vaillant e Marcelo (2012), muitas vezes, ha uma cultura entre as escolas, que ndo
costumam dar o0 apoio necessario aos docentes em momentos distintos do ciclo profissional.

No tocante as bases tecnoldgicas, um item levantado pelos docentes foi o fato de que,
para todos os cursos, o contetido advindo do Plano de Curso abrange exatamente 0 mesmo
teor, ou seja, tem 0s mesmos topicos, sem levar em consideragdo o eixo educacional nem o

interesse dos alunos, como no esclarecimento dado por um participante:

Esclareco que todos 0s cursos tinham o conteldo basicamente igual, ou seja, sem a
definicdo de ética, mas comecando pelo Cédigo de Defesa do Consumidor. Entdo,
como estratégia eu acrescentei esse tema da definicdo da ética propriamente, ja que
ndo pode tirar nada. (Docente 1969).

A preocupacao dos docentes nesse sentido sdo melhores organizacédo e flexibilizacédo
das bases tecnoldgicas, chamadas de conteudo programatico pela docente 1988, no sentido de
ser necessario adequar os itens que compdem as bases as quais serdo desenvolvidas com

alunos de diferentes cursos técnicos:

Importante a gente evidenciar que a base tecnoldgica é a mesma até mesmo para
cursos de diferentes eixos, e é importante considerar isso para melhoria.

Agora tem uma base tecnoldgica que retrata a ética. Mas antes era um absurdo vocé
ter a matéria e ndo tinha sentido ndo ter ética. Cheguei a comentar com a
coordenadora sobre a flexibilidade das bases tecnoldgicas, sendo que sei que ndo
poderia tirar nada, mas poderia acrescentar o topico da ética propriamente.

Sobre mudangas, vejo que o conteldo programatico que para nos do Centro Paula
Souza s30 as bases tecnoldgicas, por exemplo, eu leciono Etica nos cursos
Administracdo e Automacédo Industrial, e as bases tecnologicas sdo exatamente as
mesmas para dois cursos de eixos tdo diferentes. Acredito que os desenvolvedores
das bases tecnoldgicas do Plano de Curso deveriam ter um pouco mais de cuidado
em relacdo a isso, no sentido de trazer um pouco mais as especificidades de cada
profissdo para a base tecnolégica de Etica.

Ainda em relagdo as bases tecnoldgicas, os docentes participantes de nossa pesquisa
reiteraram a preocupacio no sentido de se destinar o conteido de Etica e Direito para cada

curso técnico especifico, conforme o eixo, como no amplo dialogo transcrito abaixo:

E pelo que eu vi, sempre tem sido as mesmas bases tecnoldgicas para todos os
cursos e eu acredito que por exemplo, para o profissional de administragdo o Cddigo
de Defesa do Consumidor tem um peso, relacionado principalmente em relacdo a
atividade comercial e contato com o cliente, por exemplo. Por sua vez, o profissional
de automagdo, tem isso também, mas acredito que eles se preocupem mais com a
qualidade do produto com a responsabilidade em relacdo ao que ele esta
desenvolvendo, por exemplo, ou as vezes é um profissional que estard muito mais
inserido na industria do que no comércio em si. (Docente 1988).

Em relacdo ao planejamento, embora tenha partes comuns, tem que ser diferente
para cada curso em alguns aspectos [...] (Docente 1969).
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Entdo, conclui-se que sdo relacbes profissionais diferentes, e se sdo diferentes, me
pergunto o porqué o ensino e o contelido programatico precisam ser iguais. Acredito
que falte um pouco disso, pois como a pratica profissional é diferente, o aprendizado
também é diferente, desse modo as bases precisam ser desenvolvidas com pouco
mais de critério para cada profissao especifica. (Docente 1988).

Cito uma situacdo que ocorre no curso de Automacdo frente ao curso de
Administracdo: enquanto esse aluno gosta de assistir palestra, aqueles odeiam, entdo
ndo adianta programar palestra para os alunos de Automacédo, desse modo, essas
disciplinas tedricas para alguns cursos tem que ter um viés um pouco mais pratico
para ajudar a situacdo e a prépria aceitacdo do aluno, pois sdo perfis diferentes e essa
disciplina do enfoque juridico tem a caracteristica de teoria, entdo nesse caso, trazer
um pouco a prética do dia a dia ajuda muito. (Docente 1969).

E ainda tem as vertentes especificas de cada profissdo, por exemplo no curso de
Marketing, por sua vez, também em suas especificidades. Em relacdo ao
planejamento, com certeza faco de maneira diferenciada para cada curso. Como sou
administradora e tenho experiéncia maior em administracdo e em marketing, mais
facil o planejamento nesses cursos. Ja Automacgdo Industrial que é do eixo de
Controle e Processos Industriais, como pode manter a mesma base se ndo é nem do
mesmo eixo? Se eles mantém deve ser por algum motivo que ndo sabemos, mas
esperava que por ser de outro eixo, tivesse pelo menos alguma especificidade, mas
percebemos que ndo tem, e mesmo sendo de outro eixo o contelldo é o mesmo.
(Docente 1988).

Essas verbalizac@es traduzem a diligéncia dos docentes em contextualizar o contetdo
consoante aos eixos dos cursos e, ao fazer uma breve analise, realmente fica claro que ndo faz
sentido ministrar exatamente 0 mesmo contedo, na mesma ordem e com as mesmas
explicacOes para todos os alunos em geral. Com esse intuito, de otimizar a forma de ensinar,
esses docentes tomaram a iniciativa de inovar, embora soubessem que ndo haveria a mudanca
geral por parte da Instituicio. E o que vemos na seguinte declaragio: “Entdo, acredito que isso
€ uma coisa que gostaria de mudar, se pudesse, mas pelo jeito ndo é possivel.” (Docente
1988).

Importante destacar que um docente participante contou que ja houve uma mudanca
significativa, a qual considera como positiva e confirma ser importante para a organizagédo do

componente, como na fala abaixo:

No caso do curso de Etica até entendo que boa parte da base tecnoldgica é comum
para todos os cursos, obviamente alguma coisa muda, como o cédigo de ética de
Administracdo e diferente do de Automacédo, tem inclusive diferentes conselhos,
Administracdo é CRA e Automacdo é CREA, portanto, diferentes codigos de ética.
Acredito que alguns contetdos sdo comuns a diversos cursos, porque o foco ndo é
exatamente o curso, mas a formacdo de ética e cidadania do profissional,
independente do curso, o profissional tem que ter um parametro de ética que é
inerente a qualquer cidaddo. (Docente 1969).

A minha percepgao é que a “grade” estava incoerente, agora que mudou foi reduzido
contetdo e acrescentado o conceito de ética. Faz uns 2 semestres que mudou isso,
mas antes mesmo de mudar eu ja agia dessa forma. (Docente 1969).
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Essa mudanca ressaltada foi muito significativa aos participantes, pois, a0 mudar a
organizacgdo curricular para fazer constar o conceito de ética propriamente dito e reduzir o
conteudo, facilitou-se sobremaneira a organizacéo e fluidez dos contetdos das aulas e, como
consequéncia ldgica, o entendimento dos alunos.

Convém também destacar a importancia de se organizar o curriculo e o planejamento
das aulas, ou seja, em qual mddulo sera ministrado o componente curricular Etica, pois, como
era feito, acabava sendo prejudicado pelo componente TCC. Nesse sentido, destacam-se as

falas:

[...] por exemplo, na Automacio é bastante particular, porque antes tinha Etica no 4°
maédulo, o que era outro erro, haja vista que tinha que disputar aten¢do com TCC,
sendo que os alunos sé queriam se dedicar ao TCC que é bem trabalhoso.
Atualmente a Etica esta no 2° modulo e foi uma melhoria. Mas na Administragio
penso que se Etica fosse no 3° médulo, penso que o nivel de interesse seria 0 mesmo
que no 1° modulo, diferentemente da Automacdo, onde ndo podemos afirmar que
ndo haja interesse por Etica, mas que esse interesse se manifesta de modo diferente,
pois muitos alunos tém o trabalho de desenvolver um trabalho/protétipo no TCC e
acabam levando trabalho para executar em casa. (Docente 1969).

Mais um item indicado como sugestdo de mudancas para melhorias, mas que também
é externo, refere-se a atribuicdo de aulas. Como elucidado no item Caracterizacgao, o critério
para se atribuir as aulas é exclusivamente conforme a pontuacéo do professor, ou seja, escolhe
primeiro quem for mais pontuado. Essa determinacéo justifica essa sugestdo de mudanca no
sentido de vincular um professor a disciplina que ele é especialista e domina a ponto de
melhorar significativamente a aprendizagem dos alunos, além de impactar no planejamento
docente e consequentemente na qualidade das aulas. Segue fala do Docente 1969 nesse

sentido:

Na realidade, uma especificidade do Centro é que ndo temos uma disciplina
especifica, prépria do professor para pegar na atribuicdo de aulas, temos que ter jogo
de cintura, pois a forma como é feita atribuicdo (por pontuacdo docente e sem
disciplinas fixas) prejudica o professor [...]

Para cada curso eu tenho que mudar meu planejamento e 6bvio que prejudica a
qualidade. Néao que os professores ndo vao fazer o seu planejamento para no minimo
dar uma aula boa e passar o conteido que séo exigidos. Mas ¢ diferente o professor
ministrar aquela disciplina que ja ministra ha um certo tempo e que ja teve tempo de
estudar, reestudar, avaliar e reavaliar porque na verdade todos nés somos alunos, e
eu, particularmente, aprendi muito mais de conteido estudando para dar aula e ndo
simplesmente sentado na sala de aula aprendendo.

Entdo, a todo momento nesse sistema de atribuicdo o professor tem que se reinventar
e estudar de novo, estudar novos conteidos. Isso é bom e isso € ruim. O lado bom é
que vocé ndo fica acomodado e o lado ruim € que vocé, ndo tendo alguns semestres
seguidos dentro da mesma disciplina, o que permitiria uma evolucdo sua como
professor dentro daquela disciplina ha medida que vocé vai se familiarizando com os
contetdos e as técnicas de passar aquele contetido. Por exemplo, eu ministro uma
disciplina de Eletronica Digital 1l que é complicadissima e ja até sei onde o aluno
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vai travar, vai fritar o cérebro. Entdo, quando vocé trabalha com sistema da
atribuicdo que ndo tem uma disciplina fixa, mas pega as disciplinas que estdo
disponiveis na sua vez de atribui¢do, obviamente isso afeta o trabalho.

E a atribuicdo nossa sendo por ordem de pontuagdo, € um dos tépicos que ndo
podemos mudar, e, consequentemente, um dos reflexos é a afetar a qualidade.

Por sua vez, a docente 1988 complementa com a ideia supra citada ao afirmar que:
“realmente seria algo para repensar a atribuicdo também”.

Finalmente, como sugestdo, foi citada a interdisciplinaridade como essencial a
melhoria, visando ndo s6 a aprendizagem discente, mas também a maneira de desenvolver a
complementacio dos contetidos de outros componentes. E o que se nota a seguir na fala da
docente 1988:

Outra coisa interessante é fazer um link interdisciplinar, por exemplo, vi um video
sobre o trabalno escravo e com pessoas empregadas domésticas sendo
comercializadas como escravas por algum aplicativo, deu para trabalhar a Etica e
também interdisciplinarmente com o componente Gestdo e Pessoas.

Enfim, ficou evidente que os professores consideram necessarias algumas mudancas
estruturais, especialmente no tocante a organizacdo das bases tecnoldgicas, que sdo iguais
para todos os cursos. Para otimizacdo do ensino, precisaria haver maior flexibilizacdo no
sentido de adequar melhor o contetdo a ser ensinado a realidade de cada perfil dos discentes
dos variados cursos técnicos.

Interessante notar que todas as sugestdes indicaram mudancas externas e estruturais da
instituicdo de ensino, contudo os professores ndo apresentaram sugestfes no tocante aos seus
préprios planejamentos e praticas didaticas. As Unicas opc¢des que relataram nesse sentido
foram: a mudanca na ordem do conte(ido e a necessidade de vincular as aulas de Etica e de
Direito e Legislacdo, conforme as especificidades dos cursos que ministram. Notamos que 0s
docentes acreditam que realmente so sera possivel qualquer melhoria a partir das mudancas
estruturais ja apontadas, pois esse suporte serviria de base para outras iniciativas dos
participantes. Entretanto, € importante considerar que ha praticas pedagdgicas em relacdo a
gestdo dos aprendizados e da classe, as quais ocorrem no ambito da sala de aula, que
poderiam favorecer o aprendizado dos alunos. Sempre h& o que melhorar e o que aperfeicoar.

Pelo exposto, encerramos 0 assunto a que se propds o presente grupo de discussao,
mas ndo as ideias que aqui foram semeadas. Entendemos que, ao delinear as possibilidades de
mudancas, os docentes participantes contribuiram de modo significativo com sugestfes

praticas, ressaltando alguns aspectos que ja comecaram a mudar e direcionando outros que
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ainda precisam ser repensados de modo a favorecer a aprendizagem significativa dos

conteddos juridicos nos cursos técnicos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Para iniciar as consideracfes finais, foi preciso retomar o objetivo geral proposto,
examinar novamente o caminho metodolégico perscrutado, a fim de concluir se houve éxito
nas indagacgdes propostas, bem como delinear novas possibilidades acerca da tematica.

Para tanto, retomaram-se também os objetivos especificos, a saber: i) problematizar as
praticas pedagoégicas relatadas por docentes de ensino juridico em cursos técnicos; ii)
identificar quais as estratégias que esses professores recorrem para 0 ensino juridico em
cursos técnicos; e iii) apresentar sugestdes para 0 ensino juridico em cursos técnicos com
potencial para favorecer a aprendizagem significativa dos contetdos juridicos nesses cursos.

Ao estudar sobre os conhecimentos docentes e investigar acerca das praticas dos
participantes, foi possivel destacar os principais aspectos do problema de pesquisa: Quais
conhecimentos profissionais fundamentam a pratica pedagdgica de professores que trabalham
0 ensino juridico em cursos técnicos?

Considerando os objetivos e o problema de pesquisa, houve a tentativa de estabelecer
conexdes entre os dados coletados, a literatura que embasa esse estudo e os resultados
obtidos, através de um breve relato de cada item.

Assim, para ser possivel bem fundamentar as conclusfes oriundas da pesquisa, serdo
apresentadas, nesta secdo, as consideragdes conforme os quatro eixos da analise dos dados: i)
formacdo e exercicio da docéncia; ii) planejamento e gestdo das praticas pedagogicas; iii)
ensino remoto e iv) possibilidades para o ensino de Direito e Legislacdo nos cursos técnicos.

No contexto da formacédo docente, a partir das informagdes obtidas na pesquisa e das
consideracOes aqui expostas, foi possivel constatar que, apesar de ndo haver necessidade legal
de preparo pedagdgico especifico para a entrada na carreira docente da EPT, ficou
evidenciado que os participantes enfatizam a importancia de uma formacdo profissional
continua, visando a atualizacdo didatico-pedagogica para melhoria da qualidade das aulas.
Eles evidenciaram o valor da formacgéo e do apoio no inicio da carreira, justamente porque
foram unanimes ao afirmar que, quando ingressaram na atual carreira da EPT, ndo tinham a
formacéo adequada, nem tiveram o apoio esperado.

Para o exercicio da docéncia, os professores elucidaram que se valem de varios tipos
de conhecimentos oriundos de diversas fontes, com destaque para os saberes advindos da
experiéncia profissional, para qual esses docentes atribuiram seu éxito na docéncia e na

construgéo de sua identidade.
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Foi possivel constatar, nesse sentido, a fragilidade da preparacdo pedagdgica dos
professores ingressantes, por isso a mudanca se faz necessaria no sentido de fomentar mais
estudos nesse campo, com o objetivo de despertar o interesse para o desenvolvimento e
formacéo docente dos professores da EPT, bem como o intuito de promover a atualizacao da
legislacdo a esse respeito.

Desse modo, conclui-se pela real necessidade de uma atencdo especial & formacao
constante, com foco no aprendizado dos discentes, pois, para desenvolver de modo
satisfatorio a docéncia na EPT, confirmou-se a importancia da formacdo pedagodgica dos
docentes que precisam de diversas fontes de conhecimento e apoio para fundamentar sua
pratica pedagdgica de modo a garantir a aprendizagem do que esta sendo ensinado.

No que tange ao planejamento e gestdo das praticas pedagdgicas, verificou-se que o
professor precisa de melhor organizacdo para preparar suas aulas, o que possibilitaria a
producdo de um processo reflexivo sobre sua prépria pratica, passando pela criacdo de
diversas estratégias didaticas, as quais podem contribuir com a melhora da aprendizagem dos
alunos.

Nessa perspectiva, ficou demonstrado que o0s participantes se baseiam em
metodologias diferenciadas, recorrendo a varias estratégias para a gestdo das praticas
pedagogicas, com uso de exemplos, casos concretos, filmes, palestras etc. Com isso,
revelaram buscar sobremaneira a articulagdo do conteido tedrico com a prética profissional
dos respectivos cursos. Apesar de ndo explicar de maneira detalhada como fazem o uso dessas
ferramentas e quais os resultados obtidos, os docentes demonstraram que o fazem, pois
possuem a preocupacdo em atender a demanda dos alunos, especialmente adequando o
contetido a realidade dos discentes e do eixo tecnoldgico dos respectivos cursos.

As pesquisas na area de saberes docentes e identidade profissional colaboraram na
compreensdo dos conhecimentos profissionais que fundamentam a préatica pedagdgica dos
docentes. Investigar sobre os conhecimentos e praticas pedagogicas necessarios ao trabalho
do professor dos cursos técnicos e saber a que estratégias recorrem foram agOes muito
importantes, pois pode ocorrer de esses profissionais possuirem o dominio do conteudo, mas
nem sempre apresentarem o dominio pedagdgico. Os resultados de nosso estudo confirmaram
que esses professores constituiram seus saberes ensinando, no contexto do trabalho.

Como bem ressalta Shulman (2014), é preciso valorizar os conhecimentos que estao
na base da formacgdo docente, o que implica reconhecer “os professores como sujeitos do

conhecimento e produtores de saberes, valorizando a sua subjetividade e tentando legitimar
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um repertorio de conhecimentos sobre o ensino a partir do que os docentes sdo, fazem e
sabem” (GATTI et al., 2019, p. 190).

E importante lembrar que, no conjunto desses conhecimentos docentes, ganha
destague o conhecimento pedagogico do contetdo, que, para Shulman (1987), é a categoria de
maior interesse por envolver a interseccdo do conteldo e da pedagogia. Trata-se do
conhecimento que vai aléem do conhecimento da matéria em si e chega a dimensdo do
conhecimento da matéria para o ensino. Esse € um dominio exclusivo dos professores, ou
seja, sua forma especial de entendimento profissional. Para o autor, essa é a categoria que
mais provavelmente diferencia o entendimento de um especialista daquele de um professor.

Ao olharmos para os resultados e as discussdes em nossa pesquisa, pode-se constatar
que € necessario haver mobilizacdo dos docentes para despertar o interesse dos alunos para
um contetdo juridico, o qual ndo foi uma escolha deles. Para isso, os participantes disseram
que procuram contextualizar o conteddo conforme o curso, demonstrar a importancia do
componente curricular, bem como evidenciar a ética como base de todas as profissdes,
objetivando aprimorar o processo de ensino-aprendizagem.

No tocante ao ensino remoto, foi percebida a existéncia de muitas davidas iniciais, até
mesmo no que se refere aos recursos didaticos que seriam diferentes das aulas presenciais
com as quais estavam acostumados. Assim, apesar do desconforto e despreparo inicial, foram
feitas adaptacOes por parte dos docentes. Tais adaptacdes mostraram-se tdo efetivas
didaticamente que os professores chegaram a destacar que algumas ferramentas on line
deveriam continuar mesmo apds a volta ao ensino integralmente presencial. Esse fato
mostrou-nos que, mesmo em um periodo muito dificil de isolamento social, com todas as
mazelas do ensinar a distancia, os professores foram incitados a desenvolver estratégias, que,
ao final, mostraram-se de muita valia.

Quanto aos principais desafios que esses profissionais encontraram, foram citados a
falta da interacdo, dificuldade no feedback remoto e manutencdo da atencdo dos alunos por
muito tempo nas aulas online. Para superar esses desafios, 0s docentes contaram com 0 apoio
dos pares e da coordenagdo institucional e, com o tempo, conseguiram construir uma nova
relagdo entre professor e aluno.

Finalmente, ao delinear as Possibilidades para o ensino de Direito e Legislacdo, os
docentes fizeram sugestdes para a escola, sugerindo aumentar apoio pedagdgico, pois 0S
docentes relataram que ndo se sentem apoiados de um modo geral e afirmaram que, na

maioria das vezes, buscam apoios externos quando precisam. No que compete & instituicdo,
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sugeriram: (i) mudanca na estrutura dos cursos; (ii) alteracbes nas bases tecnologicas; (iii)
organizacdo do curriculo, e (iv) novos critérios de atribui¢Ges de aulas.

Nesses topicos relacionados a instituicdo, apesar de todos concordarem sobre a
necessidade dessa mudanca, houve um consenso entre os participantes de que as barreiras
burocréticas institucionais sdo muitas e muito fortes. Infelizmente, todos sabem que as
mudangas ndo sdo advindas a partir de iniciativas deles proprios, mas sim da hierarquia
institucional. Diante desses impedimentos, a sensacdo foi de que os professores acabam
tornando-se resignados a essa hierarquia, quase que concordando com o fato de que essas
mudangas podem ndo ocorrer.

Talvez por esse motivo, em relacdo a pratica docente propriamente dita, 0s
participantes se limitaram a fazer sugestGes de mudancas estruturais da escola, sugestes
gerais e ndo especificas a sua propria atuacao, nao fazendo muita referéncia as suas préprias
préticas e planejamento. H& unanimidade apenas no ponto que consideram mais critico, ou
seja, 0 contetido Etica ser igual para todos 0s cursos.

Diante disso, os docentes relataram que tém conseguido amenizar esse ponto critico,
qual seja, de a base tecnologica ser a mesma para todos 0s cursos, independente do perfil dos
discentes. Assim, para combater essa situagdo, fizeram uma reorganizagdo particular no
préprio Plano de Trabalho Docente de modo a apresentar os topicos na medida que julgam
mais coerente. Adaptaram, ainda, o contedo a exemplos e casos concretos especificos,
conforme a area dos cursos. Essa pareceu ser, em nosso entendimento, uma possibilidade de
atuacdo dos docentes em prol de mudancas, mesmo que ainda bem conservadora e restrita
apenas a reorganizacdo de cada um, ndo se estendendo para a instituicdo como um todo.

No entanto, temos que destacar que, ao longo do processo de pesquisa, foi possivel
constatar que a pratica desses docentes, na maioria dos momentos partilhados, foi pautada em
esforcos visando despertar o interesse dos alunos que ndo optaram por estudar o componente
curricular Direito. Esses esforcos, em se tornando préatica recorrente, poderdo servir de base
para os atuais e futuros professores da instituicdo. Por sua vez, os resultados oriundos de
nosso estudo podem ainda proporcionar, a instituicdo pesquisada, a possibilidade de refletir
sobre os critérios de organizacdo curricular conforme os eixos dos cursos. Além disso, pode,
essa instituicdo, repensar o processo de atribuicdo de aulas, de modo que ndo seja apenas
usado o critério de maior pontuacdo docente, mas sim possa proporcionar ao professor, que

melhor domine o conteldo, a oportunidade de poder escolher o0 componente correspondente, e
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com isso, facilitar o planejamento do professor, além de, principalmente, melhorar a
qualidade das aulas.

Vale ressaltar que identificar o desenvolvimento profissional dos docentes
participantes foi interessante e a0 mesmo tempo fascinante para a pesquisadora também, pois,
na medida em que os participantes iam narrando suas trajetorias e desafios, a pesquisadora se
identificava com esses docentes, relembrando a época que também ministrava 0s
componentes de Direito e Legislacdo e tinha os seus proprios desafios e gestdo de praticas
pedagdgicas. Mesmo assim, a pesquisadora procurou realizar uma escuta ativa das falas dos
participantes e seguir a pesquisa com a fluidez e a objetividade necessérias para o bom
desenvolvimento, fato que foi seu maior desafio. Em que pese essa dificuldade pessoal, foi
possivel concluir que essa pesquisa cumpriu sua finalidade ao trazer as respostas necessarias
ao problema de pesquisa e, com isso, alcancar seus objetivos, revelando questdes que ainda
precisam alvos de maiores discussdes, especialmente no tocante as politicas publicas de
formacdo docente e fomento a legislacdo referente a EPT.

Nessa questao, a pesquisa trouxe a tona a necessidade da criacdo de politicas publicas
compromissadas com o estimulo e desenvolvimento profissional docente, especialmente na
sua base formativa e preparo pedagdgico. E igualmente importante destacar a necessidade de
se fomentar a reflexdo docente critica e continuada sobre o processo educativo, tendo em vista
a melhoria da qualidade das aulas.

Enfim, a apresentacdo dessas considera¢fes, embora signifique a finalizacdo formal
dessa pesquisa de Mestrado, ndo significa necessariamente o fim da busca por transformacdes
no que tange aos objetivos perseguidos nesse estudo. As conclusfes até aqui obtidas, bem
como as proposicdes, posicionamentos e questionamentos dos participantes podem prosperar
na realidade se forem colocadas em pratica, como produto desse estudo, comecando pelos

docentes participantes e pela propria pesquisadora.
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RECOMENDACOES DA PESQUISA

Fruto da pesquisa da dissertacdo intitulada “Ensino de Direito e Legislacdo para a
Educacao Técnica: conhecimentos profissionais que fundamentam a préatica pedagdgica”, as
recomendagdes aqui propostas tém como objetivo impulsionar possibilidades para o ensino de
Direito e Legislacéo, nos cursos técnicos nas escolas técnicas estaduais (Etecs).

Com a analise do grupo de discussdo, as principais sugestdes foram surgindo
conforme a frequéncia das falas dos participantes quando expunham suas contribuicGes e com
a énfase que destinavam para alguns topicos.

Diante desse contexto, segue a apresentacdo das principais colaboragdes dos docentes
sobre as possibilidades para o para o ensino de Direito e Legislacdo nos cursos técnicos ndo
juridicos:

1) Sugestbes no tocante a gestdo da escola: i) apoio aos professores: os docentes
ndo se sentem apoiados de um modo geral;

2) Sugestdes no tocante a gestao instituicdo: (i) estrutura dos cursos e organizacao

curricular; (ii) alteracdes nas bases tecnoldgicas; e (iii) critérios de atribuicdes de aulas.

1. Mudanca relacionadas a gestao da escola

)] Oferecer apoio aos professores: o primeiro ponto discutido foi a falta de
apoio para o ingresso na carreira da EPT na Etec. Os docentes relataram o pouco apoio
advindo da propria lacuna legal acerca da formacao docente para a EPT. Dito de outra forma,
trata-se da fragilidade da exigéncia da preparacdo pedagdgica dos professores ingressantes,
por isso é necessario a fomentacdo de estudos aprofundados nesse sentido de modo a
incentivar a formag&o docente dos professores da EPT.

Os participantes fizeram, entdo, sugestdes em aspectos relacionados a organizagao
institucional quanto a entrada na docéncia. Diante disso, ficou evidente a necessidade de
criacdo de politicas publicas compromissadas com o estimulo e desenvolvimento profissional
docente, especialmente na sua base formativa e preparo pedagdgico. Também é importante
destacar a necessidade de se fomentar a reflexdo docente critica e continuada sobre o processo

educativo, tendo em vista a melhoria da qualidade das aulas.

2. Mudanca relacionadas a instituicdo
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1) Estrutura dos cursos e organizagdo curricular: as mudangas estruturais
trazidas a baila pelos participantes referem-se ao modo de organizacdo curricular
propriamente dita, ou seja, separar uma parte do curriculo como comum para todos 0s cursos
e depois uma parte profissional, conforme a area do curso. Foi sugerida uma divisdo no
semestre em duas partes, sendo que, na primeira, os alunos aprenderiam a parte bésica e, na
segunda, a aplicabilidade dos conceitos e implica¢fes profissionais conforme o ambito dos
Cursos.

Nas discussfes do grupo, os participantes trouxeram contribui¢fes ao refletir sobre o
que consideravam que seria possivel mudar na atual forma de ministrar as disciplinas
juridicas, levando em consideragdo que ha necessidade de melhor organizagdo do curriculo, 0
que implicaria em aumento da fluidez do processo de ensino aprendizagem.

Vale elucidar que em todos 0s cursos existe um componente curricular com contetido
da area juridica, ora como o nome de “Direito e Legislacdo” (DL), “Legislacdo Empresarial”
(LE), ora com o nome de “Etica e Cidadania Organizacional” (ECO), para alguns Cursos, por
iss0, muitas vezes, sdo usadas como sinénimo pelos docentes participantes de nosso estudo.

Outrossim, os docentes levantaram a questdo de se planejar adequadamente em qual
modulo sera ministrado o componente curricular, pois em alguns casos, 0s alunos tém esse
componente juntamente com o desenvolvimento do Trabalho de Concluséo de Curso (TCC),
0 que torna inviavel a produtividade devido a alta demanda do TCC por parte dos alunos que
precisam se dedicar ao maximo nesse trabalho.

i) Bases tecnoldgicas: a sugestdo de alteracdo das bases tecnoldgicas vai ao
encontro das diferencas dos cursos, visto que, para todos eles, o conteddo advindo do Plano
de Curso abrange exatamente 0 mesmo teor, ou seja, tem 0s mesmos topicos, sem levar em
consideracdo o eixo educacional e o interesse dos alunos. Seria necessaria a alteracdo
adequada conforme 0s eixos dos cursos, pois 0s interesses sdo divergentes seja para a area de
gestdo, para a area de industria ou de informacé&o.

Outro ponto a ser considerado é a inclusédo do proprio conceito de ética, pois ndo tem
um toépico especifico para desenvolver o seu conceito propriamente dito e todos 0s seus
contetidos para se formar um profissional integro. Essas alteragdes se fazem necessérias a fim
de se obter uma melhor organizacéo e flexibilizacdo das bases tecnologicas, além de melhorar
fruicdo do processo de ensino aprendizagem.

iii)  Atribuicdo de aulas: considerando que o critério exclusivo de atribuicdo de
aulas é a pontuacao docente, pode ocorrer que a um professor maior pontuado seja atribuida



105

uma aula que ndo seja de seu maior dominio. A mudanca sugerida seria no sentido de vincular
um professor a disciplina que ele é especialista, logo a domina. Essa mudanca também tem
impacto no planejamento docente e, consequentemente, na qualidade das aulas a ponto de
melhorar significativamente a aprendizagem dos alunos.

No inicio de cada semestre letivo, ha a atribuicdo de aulas, cujo critério se da Unica e
exclusivamente pela pontuacéo docente, consoante Deliberacdo CEETEPS 23-2015 e Portaria
CETEC 1.263, DE 26-07-2017 disponiveis no site https://urh.cps.sp.gov.br/.

Apbs essa atribuicdo de aulas, os docentes fazem o planejamento e organizacdo de

suas aulas juridicas, com base no Plano de Curso, extraido da Matriz Curricular. Esse Plano é
formulado fundamentalmente em trés pilares: competéncia, habilidades e atitudes. No plano
de curso, a partir desse tripe, € apresentada a Base Tecnoldgica, que sdo os tdpicos principais
que precisam ser ensinados para os discentes. Esse Plano de Curso esta disponivel em

http://www.cpscetec.com.br/gfac/.

Percebeu-se que outros fatores poderiam ter sido mencionados, porém, houve a
delimitacdo com foco, com o objetivo de responder aos objetivos desse estudo. Para esse
recorte, utilizamos o critério de repeticdo das respostas e seu respectivo conteido, 0s quais
néo se alinharam com as intengdes dessa investigagéo.

As sugestBes aqui apresentadas visaram a otimizagdo do ensino para adequa-lo melhor
a realidade de cada perfil dos discentes dos variados cursos técnicos. Essas sugestfes podem
servir de base para aperfeicoar os proximos planejamentos das aulas, organizacdo curricular,

bases tecnoldgicas e atribuicdo de aulas da institui¢do a qual os participantes pertencem.


https://urh.cps.sp.gov.br/
http://www.cpscetec.com.br/gfac/
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APENDICE A

ROTEIRO DAS ENTREVISTAS
1. Contato inicial

= Apresentacdo do entrevistador com dados sobre si, sua instituicdo de origem e o tema
da pesquisa;

= Solicitagdo de permissdo ao participante para gravacdo da entrevista, garantindo o
direito ao anonimato e a desisténcia a qualquer momento;

= Agendamento de novo encontro ou contato por e-mail, para leitura da pré-anéalise e

considerac@es do entrevistado, que podera alterar ou acrescentar dados/ informacdes.

2. Conducdo da entrevista

2.1. Aquecimento: pequeno periodo de aquecimento, para uma apresentacdo pessoal e
estabelecimento de um clima mais informal.

Informacdes a serem solicitadas: qual a idade, formacdo inicial, tempo de atuacdo no
ensino técnico e breve relato do percurso profissional e formacgéo continuada.

2.2. Questodes desencadeadoras:

2.2.1 Em relacéo ao aprendizado para a docéncia:

Pergunta: E sabido que o bacharel ja é considerado apto para lecionar as disciplinas
dos cursos técnicos. Em relacdo a esse processo de aprendizado para a docéncia, como

vocé foi se constituindo como professor que é hoje?

Check list das informacGes relevantes que comp&em a pergunta desencadeadora:
e Vivéncias e experiéncias que contribuiram para o professor que se tornou;
e Fontes a que recorreu (pessoas, cursos, leituras etc.);
e Formacdes especificas para a docéncia;

e Experiéncias mais significativas.

2.2.2 Em relagéo aos desafios da docéncia:
Pergunta: No contexto dos desafios da docéncia nos cursos técnicos, quais 0S
principais desafios que enfrenta no ensino de Direito e Legislacdo dos cursos técnicos e 0

gue faz para superar esses desafios?
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Check list das informacGes relevantes que compdem a pergunta desencadeadora:
e Maiores dificuldades e desafios vivenciados no exercicio da docéncia;
e A quem e ao que recorreu para o enfrentamento dos desafios vivenciados;
e Tipos de apoio que teve e que ndo teve;

e Esclarecer se recorreu a praticas formativas.

2.2.3 Em relagdo ao ensino de Direito e Legislacéo:
Pergunta: No contexto de ensinar Direito para alunos que ndo optaram por cursos
técnicos juridicos, como vocé compreende o papel do ensino de Direito e Legislacdo para

cursos técnicos nao juridicos?

Check list das informac6es relevantes que comp&em a pergunta desencadeadora:
e Como considera o ensino de Direito e Legislacdo no ensino técnico;
e Como Vé a disciplina de Direito e Legislacdo no contexto do curso técnico e em

relacdo a aprendizagem dos alunos.
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Perguntas

Check-list

Questdes
para
aguecimento

1. O que o trouxe para ser
professor de Direito e Legislagédo
de curso técnico?

2. Por que ensinar Direito e
Legislacdo em cursos técnicos?

Investigar as motivacdes do docente;
Investigar as inten¢des do docente;

Investigar as condigdes docentes;

Questdes
centrais

3. Quem sdo os alunos que
cursam a disciplina de Direito e
Legislagdo em cursos técnicos?

4, O que acham que seria
possivel mudar na atual forma de
ministrar essa disciplina para
favorecer a aprendizagem
significativa  dos  conteudos
juridicos nos cursos técnicos?

O que prioriza no planejamento;

O que orienta as escolhas;
Organizacdo social da turma;

Quais estratégias didaticas utiliza;
O que mais valoriza na sala de aula;
Tipos de feedbacks utiliza;

Quais estratégias avaliativas utiliza.

Questdo de
encerramento

5. Que tipo de apoio vocés
possuem ou gostariam de ter para
0 aprimoramento do trabalho
docente?

Enfatizar a colaboracdo do docente para
elaboracdo de uma proposta com sugestdes

de mudangas para o ensino juridico.




