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RESUMO

CAVALCANTI, R. A. Ensino e aprendizagem na escola técnica: percepcao de
professores e de alunos. 100 f. Dissertacdo (Mestrado em Tecnologia: Gestéao,
Desenvolvimento e Formacgao). Centro Estadual de Educagédo Tecnoldgica Paula
Souza. S&o Paulo, 2011.

O objetivo deste trabalho é procurar compreender a percepgdo que professores e
alunos tém dos processos de ensino e de aprendizagem e de sua adequacao a
escola técnica. A escola técnica, como um dos locais onde ocorre a preparagao dos
técnicos de nivel médio, tem como alunos pessoas de faixa etaria heterogénea, que
buscam uma profissdo para ter maiores chances de emprego e melhores condigdes
de trabalho, com a consequente melhoria de sua renda. Os professores deste nivel
de ensino, por sua vez, sao, via de regra, profissionais que continuam a exercer seu
oficio de formacédo no mercado ou que o deixaram para se dedicar exclusivamente a
docéncia; em sua maioria, ttm o conhecimento técnico do conteudo do curso, mas
nao a preparagao pedagodgica que lhes permita ter dominio das possibilidades de
aprendizado dos alunos e das alternativas de formas de ensinar. Neste cenario é
que se desenrola o processo de ensino e aprendizagem da escola técnica. O
trabalho contém pesquisa bibliografica sobre o ensino e o aprendizado, sobre a
escola técnica, os professores e sua formacédo para a docéncia. Esses subsidios
norteiam a analise de pesquisa empirica feita com professores e alunos de uma
ETEC do Centro Paula Souza, na qual o autor esta inserido, como professor, na

situacao estudada.

Palavras-chave: Ensino-Aprendizagem; Escola Técnica; Percepcdo de Alunos e

Professor.



ABSTRACT

CAVALCANTI, R. A. Ensino e aprendizagem na escola técnica: percepcao de
professores e de alunos. 100 f. Dissertacdo (Mestrado em Tecnologia: Gestéao,
Desenvolvimento e Formacgao). Centro Estadual de Educagédo Tecnoldgica Paula
Souza. Sao Paulo, 2011.

The aim of this work was to seek to understand the teachers’ and students’
perception of teaching and learning and their appropriateness to technical school.
The technical school as a place where there is the preparation of middle level
technicians, students have as people age heterogeneous, seeking a profession to
have greater chances of employment and better working conditions, with the
consequent improvement in their income. The teachers on this level, in turn, are
professionals who continue to practice their craft training in the market or who have
left to dedicate himself to teaching, most of them have the technical knowledge of
course content, but not pedagogical preparation that enables them to be aware of the
possibilities for student learning and alternative forms of teaching. In this scenario
unfolds is that the process of teaching and learning of technical school. The work
includes research literature on teaching and learning about the technical school, the
teachers and their training for teaching. These grants guide the analysis of empirical
research done with teachers and students of an ETEC of the Centro Paula Souza,

where the author is inserted as a teacher in the situation studied.

Keywords: Teaching- Learning; Technical School; Student's and Teacher’s

Perception.
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INTRODUCAO

O objetivo desta pesquisa é identificar a percepcdo que professores e alunos
da educacdo técnica tém dos processos de ensino e de aprendizagem em
andamento nesse contexto escolar, onde adolescentes que ainda cursam ou ja
concluiram o ensino médio e adultos que retornam aos estudos — seja por ndo
terem condi¢cdes de frequentar um curso superior, seja para se requalificarem,
buscando recolocacao profissional, manutencdo no emprego ou ascensao no mundo
do trabalho — investem trés semestres de suas vidas, para adquirir uma profissao
técnica de nivel médio.

Assim, de um lado, o trabalho visa conhecer a percepcédo de professores a
respeito da maneira como ensinam e como os alunos aprendem e, de outro lado, a
percepcao dos alunos sobre sua forma de aprender e 0 modo como sao instruidos.
Um dos objetivos secundarios deste trabalho € captar a percepcdo desses dois
sujeitos da educacdao técnica a respeito da adequacao dos processo de ensino e de
aprendizagem que praticam e vivenciam cotidianamente. Uma vez identificadas as
percepcdes desses atores, outro objetivo secundario € confrontar as descobertas
com a teoria eleita como referencial para esta pesquisa, para verificar se o que €
praticado pela escola e pelos professores estda adequado ao que propde essa
abordagem do ensino e da aprendizagem.

A hipétese deste estudo é que, de um modo geral, os professores nédo
percebem a adequacdo ou ndo de seu processo de ensino ao processo de
aprendizagem — que ndo conhecem — dos alunos do ensino técnico; ao mesmo
tempo, os alunos ndo estdo preparados para ter autonomia em seu aprendizado,
embora se queixem, por exemplo, dos professores que sdo expositivos a aula toda,
gue ditam o contetdo ou que preenchem a lousa. Tais queixas levam a supor, entre
outras coisas, que o0s estudantes carecem que lhes ensinem a aprender ou a
aprender a conhecer, o que, efetivamente, € um dos quatro pilares da educacao,
juntamente com aprender a fazer, aprender a viver juntos ou a conviver com 0S
outros e aprender a ser (DELORS, 1999).

Os sujeitos da pesquisa empirica sao professores e alunos de uma Etec
(Escola Técnica Estadual) de um bairro da periferia, no extremo leste da cidade de

Sao Paulo. S&o alunos matriculados nos cursos Técnico de Seguranca do Trabalho,
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Técnico em Logistica, Técnico em Contabilidade e Técnico em Administracdo. Ja os
professores lecionam diferentes conteudos em cursos diversos dessa escola, que
esta subordinada ao Centro Estadual de Educacdo Tecnologica Paula Souza
(Ceeteps).

Os dados foram obtidos no segundo semestre de 2009. Centro e quatro
alunos — de trés cursos do periodo noturno e um do vespertino — foram
submetidos a um questionario com sete perguntas abertas (Anexo Il). Mediante
entrevistas semiestruturadas (Anexo 1), baseadas em seis itens previamente
elaborados, foram coletadas informacdes junto a sete professores.

A intencdo anterior ao inicio deste trabalho era a de estudar o ensino de
adultos, interesse que surgiu quando, ao longo de sua primeira experiéncia docente
no ensino técnico, o autor desta pesquisa percebeu as dificuldades enfrentadas por
alunos e professores numa situacdo de ensino em que € preciso levar em
consideracdo as caracteristicas de um tipo muito especifico de publico. O primeiro
momento de enfrentamento dessa questdo se deu quando, como professor de
Técnicas de Treinamento, no curso técnico de Seguranca do Trabalho, o autor teve
contato com textos sobre a andragogia, identificando-se com essa proposta, que foi
incorporada a sua pratica. O resultado foi que muitos alunos gostaram dessa nova
abordagem, passaram a participar muito da aula e a relagdo comecou a apresentar
uma caracteristica de maior horizontalidade. O contetudo da disciplina, mais pratico
gue tedrico, também favorecia essa experimentacdo. Ao mesmo tempo, os alunos
aproveitaram o clima democratico — que essa abordagem propicia — para queixar-
se dos professores que mantinham uma postura mais tradicional na conducéo de
suas aulas.

Esses professores, por sua vez, queixavam-se constantemente da postura
dos alunos, principalmente quanto a frequéncia, comportamento e participacdo. Foi
percebido também que a postura baseada nos preceitos andragoégicos tinha um
impacto positivo, mas ndo por muito tempo: depois de alguns meses, era como se
0S que se tinham interessado em participar, em ter uma postura mais ativa, em se
expressar, se cansassem e quisessem voltar ao estado de passividade. Entdo, o
autor se deu conta de que exercer a docéncia baseando-se na abordagem
andragogica de forma permanente exigia passar antes pela etapa de ensinar os

alunos a aprender.
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E dado de realidade que a maioria dos alunos do ensino técnico, impelidos
pela necessidade de trabalhar, estudam no periodo noturno, em que, além de uma
carga horaria geralmente menor que a dos periodos diurno e vespertino, ha menor
disponibilidade para leituras e elaboragdo de trabalhos, acesso a bibliotecas e
laboratérios, como também menor disposi¢cado pessoal, em decorréncia do cansaco,
apos exaustiva jornada de trabalho e longos periodos de tempo dedicados ao
deslocamento. Porém, muitos professores ainda utilizam métodos pedagogicos
proprios da abordagem de ensino tradicional (PEREIRA, 2007; LIBANEO, 2004;
LANGHI, 2005).

O aluno geralmente tem uma atitude passiva, obediente e submissa, e o
professor desempenha o papel de autoridade absoluta e de Unico possuidor do
saber, da verdade, o Unico também a ter o dever ou o direito a um posicionamento
ativo. O professor, de modo geral, leciona contetudos teoricos, muitas vezes sem
relacdo com a pratica, impde disciplinas e utiliza o método de avaliagcdo por provas
para averiguar o aprendizado do conteudo teorico, ignorando o conhecimento e as
experiéncias prévias dos alunos, o que torna as aulas cansativas e pouco
proveitosas.

Algumas das inquietacOes geradas por essa situacdo moldaram a perspectiva
deste trabalho, que se dirigiu aos professores para saber se estes trabalham com
uma abordagem tradicional, se questionam sua participagcdo no rendimento das
aulas e no aproveitamento dos alunos e, se ndo o fazem, se isso se da por opcéo ou
por desconhecimento de outras formas de ensino e de aprendizagem, reproduzindo
com os alunos as mesmas formulas aprendidas com seus professores, inclusive no
CUrso superior.

Na pratica docente, o pesquisador se deparou com alunos que tém atritos
com professores, que reclamam dos mesmos, que dizem ao final do ano letivo que
nada aprenderam, que foram promovidos pelo sucesso que tiveram na avaliacao
escrita — para a qual se prepararam simplesmente memorizando o contetdo, sem
compreender parte dele. Por sua vez, os docentes também se queixam dos alunos e
até usam de seu poder, baseado nas notas, no registro de faltas, no rigor no
conteudo e na correcdo dos trabalhos e das provas, como instrumento de mediacao
da relacdo com os alunos.

Mesmo o docente que procura ter uma relacdo mais democratica encontra

dificuldades com alunos que, ndo acostumados com essa postura, permanecem
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passivos, esperando que o professor os leve a aprender, ou na maioria das vezes
gue 0s promova ao proximo estagio, até que consigam seu diploma ou certificado,
de preferéncia com o minimo de esforco e um minimo de horas-aula diarias e
semanais possivel. Tudo isso, como constatado por experiéncia propria e na troca
com outros professores, € muito frustrante e desgastante, somando-se ao peso das
dificuldades institucionais e governamentais do ensino no Pais.

O levantamento bibliogréfico feito para esta pesquisa constatou que existem
muitos trabalhos no Brasil a respeito do EJA (Ensino de Jovens e Adultos, voltado
para a alfabetizacdo e a recuperacdo de tempo de estudos — antigos Mobral e
supletivo). De outro lado, ndo foram encontrados trabalhos sobre processos de
ensino e de aprendizagem especificamente voltados para alunos jovens e adultos,
na educacao continuada e permanente (ensinos técnico, tecnoldgico, superior e de
pos-graduacao).

Com o levantamento bibliografico, a contraposicdo pura e simples entre
andragogia e pedagogia, ponto de partida da pesquisa na sua primeira versao, foi
atenuada, pela consideracdo da existéncia de outras abordagens, também
pedagodgicas, mas que dao conta dos principios andragogicos, como a abordagem
humanista, a sociocultural e a, mais difundida, cognitivista, que tem em Piaget e
Vygotsky suas principais referéncias teoricas. Esta ultima € a que é utlizada na
presente pesquisa, que se vale principalmente da teoria de Ausubel sobre a
aprendizagem significativa (AUSUBEL, 2000; AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN,
1980).

De fato, todas essas perspectivas sdo adequadas a adultos e criancas, com
algumas nuances, que devem ser consideradas, tendo em vista as peculiaridades de
cada faixa etaria. Segundo essas perspectivas, a abordagem pedagdgica conhecida
como tradicional ndo s6 ndo seria adequada aos processos de ensino e de
aprendizagem de adultos, como também ndo funcionaria satisfatoriamente com
criancas, fragilizando a argumentacdo dos andragogos, que veem na contraposicao
andragogia x pedagogia o verdadeiro dilema da educacéo.

Se os primeiros aprofundamentos ja demonstravam ao pesquisador ser falso
o dilema entre a andragogia (enquanto abordagem adequada aos adultos) e a
pedagogia (enquanto abordagem inadequada aos adultos), fazendo-o perceber que
0 estudo da abordagem andragdgica no ensino técnico como forma de melhorar a

gualidade das aulas nao traria contribuicdes significativas, a questdo das
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dificuldades na conducgéo das aulas continuava a existir. Assim, retirando do foco o
dilema andragogico, a pesquisa passou a se concentrar na percepcao de
professores e de alunos da escola técnica sobre os processos de ensino e de
aprendizagem.

Para investigar a percepcao de professores e alunos do ensino técnico sobre
0s processos de ensino e de aprendizagem, de modo a identificar se os interesses,
as expectativas e as necessidades de ambos os atores sédo atendidos, a pesquisa se
dividiu entre os temas do ensino, da aprendizagem, da relacdo entre ambos, da
percepcdo desses processos, das caracteristicas do ensino técnico, das
especificidades da escola técnica, do perfil dos professores e dos alunos do ensino
técnico. Foi em torno desses temas que foram elaborados o questionario e a
entrevista a que foram submetidos, respectivamente, alunos e professores de cursos
técnicos dos periodos noturno e vespertino de uma Etec do Centro Paula Souza.

As entrevistas com o0s professores, compostas de seis perguntas, foram
realizadas na sala dos professores, antes das aulas e nos intervalos. Os
guestionarios, constando de sete perguntas abertas, foram submetidos pelo autor e
por outros professores a seus alunos. Fizeram parte da pesquisa professores e
alunos dos trés semestres dos referidos cursos. A aplicacdo dos questionarios foi
realizada apos a autorizacdo da direcdo da Etec e a aceitacdo dos envolvidos,
mediante solicitacdo pessoal aos professores e coletiva aos alunos, com
esclarecimentos sobre os objetivos e o desenvolvimento desta pesquisa. Os dados
coletados foram analisados qualitativamente, tendo como referéncia as teorias sobre
ensino e aprendizagem indicadas no Capitulo 1 e a contextualizacdo do ensino

técnico apresentada no Capitulo 2.



Capitulo 1

ENSINO E APRENDIZAGEM: DIFERENTES ABORDAGENS,
CONCEPCOES E PROCESSOS

Neste capitulo sdo apontadas diferentes concepcbes de ensino e de
aprendizagem, com destaque para o0 modo como cada concepc¢ao lida com as
especificidades dos processos de ensino e de aprendizagem de adolescentes e
adultos, na perspectiva da educacgao continuada, ou permanente.

A pesquisa concentrou-se nas cinco abordagens que mais influenciaram
professores no Brasil, a saber: a tradicional, de matriz escolastica e jesuitica; a
behaviorista ou comportamentalista, de Pavlov e Skinner, que privilegia o aspecto
técnico, com suas dimensdes objetivas, mensuraveis e controlaveis; a centrada na
pessoa, ou humanista, de Carl Rogers, em que a relagéo interpessoal passa a ser o
nacleo do processo de ensino e de aprendizagem, tendo, como abordagem
psicologica, seu processo centrado na pessoa, ou seja, no aluno; a sociocultural,
gue tem como seu maior expoente o brasileiro Paulo Freire, que destaca
caracteristicas socio-politico-culturais do ensino e da aprendizagem; e, por fim, a
abordagem cognitivista, que tem como suas principais referéncias o pensamento de
Piaget, Vygotsky, Ausubel e Bruner, importantes representantes do pensamento
contemporaneo (MIZUKAMI, 1986).

A pesquisa dard maior atencdo e énfase a abordagem cognitivista, eleita
como principal referencial tedrico por considerar as emocdes articuladas com o
conhecimento: o desenvolvimento da inteligéncia implicando o desenvolvimento da
afetividade, em razdo de sua interdependéncia. Outro aspecto dessa abordagem é
sua percepcao de que a educacao tem como meta que o aluno atinja a autonomia
intelectual, construindo seu conhecimento por si mesmo, aproveitando as
possibilidades que lhe sdo dadas pela escola, mediante circunstancias adequadas
para praticar e viver o conhecimento, com atividades em grupo, investigacées,
atividades sociais, tentativa e erro, pesquisa, proposi¢cao e solucdo de problemas e

projetos. Nesse contexto, o professor propOe desafios, orienta, coordena,
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convivendo, observando  comportamentos, conversando, guestionando,
respondendo, de modo a permitir a exploracéo.

Uma preocupacdo constante neste capitulo ser4 também a de confrontar as
concepcdes das diferentes abordagens pedagdgicas, em especial a cognitivista,
com a chamada pedagogia tradicional (cf. PEREIRA, 2007), dado o peso e a difusédo
desta ultima, que, mais que uma construcao teorico-pratica coerente e aplicada de
modo bem refletido, resulta hoje num amalgama de técnicas e posturas de
identidade e sentido bastante obscuros.

A seguir serdo apresentados diversos conceitos de ensino e de
aprendizagem, segundo as abordagens citadas. Um nimero maior de autores da
abordagem cognitivista sera citado, por ser esta o principal referencial teérico da

pesquisa.

1.1. Ensino: para além da fixagdo de contetudos

Para Pereira (2007), 0 ensino € um processo composto pela conexdo de
atividades do professor e dos alunos, tendo em vista a apropriagdo de
conhecimentos e habilidades. Seria, assim, o meio utilizado pelo professor para
desenvolver as capacidades cognitivas dos alunos.

O ensino consiste, segundo essa perspectiva, na resposta planejada as
exigéncias naturais do processo de aprendizagem, o que exige do professor possuir
um repertorio de possibilidades e fundamentalmente a flexibilidade e a predisposicéo
necessarias para por em pratica essa resposta. Assim, € mais importante o
professor acompanhar a aprendizagem do aluno do que focar apenas e
excessivamente o conteudo das disciplinas (conteddo programatico). O foco,
especialmente no ensino presencial, deve estar na relacdo pessoal do professor
com o aluno.

Para Bruner! (apud BOCK, FURTADO & TEIXEIRA, 2009), o ensino envolve
a organizacdo da matéria de maneira habil e significativa para o aprendiz. Assim, o
professor deve preocupar-se ndo s6 com o alcance da matéria, mas, principalmente,

com sua estrutura. Uma boa forma, segundo esse autor, mesmo desprovida de um

! Em: BRUNER, Jerome S. O processo da educac&o. Lisboa: Edicdes 70, 1998.
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conteudo da melhor qualidade, geralmente é mais eficaz que um perfeito conteado
apresentado de forma inadequada.

De acordo com a chamada abordagem pedagdgica tradicional (PEREIRA,
2007), ensinar seria oferecer conhecimento por meio de informacgdes, avaliadas por
guem as disponibiliza como as mais importantes, sendo o aluno um receptor passivo
no processo de educacdo capitaneado pela familia, pela escola e por outras
instancias da sociedade, como as igrejas. Segundo essa abordagem, as
informacBes e os conteudos repassados devem ser memorizados e repetidos pelo
aluno, para que o processo de educacéao seja eficiente.

Na abordagem tradicional, o ensino € focado no professor, que apresenta e
explica o assunto. Eventualmente utilizam-se recursos como a apresentacdo de
objetos, ilustracdes, exemplos, mas a principal metodologia utilizada ¢é a
apresentacdo oral. Cré-se que, ouvindo e repetindo exercicios, 0s alunos
armazenam informacdes que posteriormente saberdo repetir, quer em resposta a
perguntas orais do professor, quer em instrumentos de avaliacdo por escrito. Desta
forma, o aluno deve estar atento as aulas, pois é ouvindo e vendo a informacéo
transmitida que, segundo essa concepc¢do, a memorizagao € facilitada. O aluno &,
nesse sentido, um receptor do contetido. A meta desse modelo € a formacédo de um
aluno idealizado, mas seu resultado € a criacdo de um individuo alienado da
realidade. De fato, o conteudo é trabalhado a parte dos interesses de alunos e
professores e da vida real em sociedade, e 0 método usado para informar 0s
conteudos é proposto pela logica sequencial das matérias e nao pelas
caracteristicas cognitivas dos alunos. E corriqueiro nas escolas conferir ao ensino a
funcdo de simples transmissor, 0 que sobrecarrega o aluno de informacoes
memorizadas sem questionamentos, seguindo um roteiro caracterizado pela
repeticdo, pela disciplina e pela imposicdo de prémios e castigos. Esta abordagem
tem resistido ao tempo, e ainda predomina na pratica escolar (LIBANEO, 1994;
PEREIRA, 2007).

Um método predominantemente utilizado na abordagem tradicional de ensino
€ 0 expositivo, que Ausubel, Novak e Hanesian (1980) classificam como autoritario,
pois, ao apresentar fatos, conceitos e principios diante da classe, no entender
desses autores, o professor assumiria uma postura impositiva, presumivelmente
coagindo os alunos, com base em sua prerrogativa de atribuir gratificacbes e

punicdes, a acatarem sem interrogacdes, tal como um credo, a “verdade” do
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docente, no lugar de propiciar aos aprendizes condi¢cbes de descobrirem por seus
préprios recursos.

Para a abordagem comportamentalista, que baseia o conhecimento na
experiéncia ou experimentacdo planejada, o ensino é pensado como vivéncia de
pesquisa e de situacdes-problema, cabendo ao professor garantir a obtencdo do
comportamento. O aluno é tido como um depdésito de reflexdes e informacdes. Os
elementos do ensino, assim como as respostas dos alunos, sdo analisdveis nos
seus constituintes comportamentais. Nessa abordagem, padrdes de comportamento
gue podem ser alterados via treinamento compdem o ensino. A mudanca de
comportamento e a aquisicdo de novos comportamentos sédo o principal objetivo do
comportamentalismo, independentemente de outros aspectos, como 0 pensamento
e as emocgOes. Para alcancar esse objetivo, o treino, a experimentacdo, 0
condicionamento sdo fundamentais. E uma concepcdo de ensino baseada no
condicionamento, obtido pela repeticdo de acbes, que gera habitos, nos quais
diminui gradativamente a participacdo da esfera cognitiva. Estimulos externos séao a
origem da moldagem do comportamento. Como na abordagem tradicional, também
aqui o aluno nao participa das decisdes. Como mudar comportamentos é o objetivo,
a escola como agéncia de educacdo deve controlar, manter e alterar 0s
comportamentos de acordo com os padrdes estabelecidos como alvo a ser atingido.
E responsabilidade do professor garantir a aquisicdo por parte dos alunos dos
comportamentos desejados, mediante reforcos arbitrarios, por arranjo, disposicéao,
planejamento e analise das contingéncias de reforco relacionado as respostas
esperadas (MIZUKAMI, 1986; PEREIRA, 2007).

Na abordagem humanista (cf. MIZUKAMI, 1986; PEREIRA, 2007), o foco esta
predominantemente no individuo, enfatizando as relacdes interpessoais e 0s
aspectos psicologicos e emocionais. Os contetddos de ensino sao extraidos do dia a
dia dos alunos, mediante uma nova forma de contato com a experiéncia subjetiva
vivenciada, tida como base para a construcéo do conhecimento. E o ensino centrado
no aluno, mas como alguém além da situacéo escolar, numa instituicao de ensino. O
didlogo intermedeia o processo de ensino. Essa abordagem procurar criar condi¢des
para aumentar a capacidade de autoaprendizagem, com o desenvolvimento
emocional e intelectual, em que o aluno traz consigo seus motivos para aprender e,
numa valorizacdo gradativa da autonomia, vai-se responsabilizando pelos objetivos

relativos a aprendizagem, realizando pesquisas de conteudos e interagindo com 0s
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conteudos apresentados. O contetdo e a forma das atividades sao definidos pelo
grupo de discusséo, em sistema de autogestdo. O professor apenas gera condi¢des
para os alunos aprenderem, ndo ensina. Por ser considerado Unico em seu
aprendizado e vivéncias, em seu carater e em sua forma de relacionamento com o
aluno, ndo tem como possuir estratégias de ensino uniformizadas, padronizadas,
gue impliguem competéncias especificas, além da autocompreensdo e da
compreensao empética do outro.

De acordo com a abordagem sociocultural, o papel do professor € coordenar
as atividades, que prepara e executa com os alunos, numa relacdo horizontal. As
relacdes de aprender e ensinar formam uma unidade. O ensino, por mais simples
gue pareca, envolve uma atividade complexa, sendo influenciado por condicbes
internas e externas. Conhecer essas condi¢des, segundo essa linha tedrica, é fator
essencial para o trabalho docente. O processo de ensino € uma decorréncia de
atividades do professor e dos alunos que visam a apropriagdo de conhecimentos e
habilidades, que devem ser continuamente transformados, e n&o transmitidos como
conteudos programados. A educacdo ndo deve ser ferramenta de ajuste do
individuo a sociedade, mas tem de torna-lo sujeito de sua propria educacdo. Nessa
abordagem, para nao correr o risco de uma educacéo pré-fabricada, inadaptada ao
individuo, reduzindo-o a objeto, faz-se necessario ter primariamente como objetivo
da educacédo a reflexdo sobre o0 homem e sobre a cultura dos sujeitos do ensino,
desenvolvendo posturas de reflexado critica, compromissada com a acéo. Na escola
determinada por essa abordagem, os curriculos cedem prioridade ao crescimento
mutuo de professor e aluno, sem formalidades instrucionais. Em Paulo Freire? (apud
MIZUKAMI, 1986), a educacao bancaria, na qual o aluno é um depositario do
conhecimento do professor, cede espaco a educacdo conscientizadora,
problematizadora, que busca desenvolver a consciéncia critica e a liberdade.
Segundo essa concepcdo, a andlise dos conteudos dos textos € feita buscando
conhecer a expressao dos pontos de vista do autor e do grupo cultural e social que
representa, bem como levando em consideracdo o momento histérico determinado
em que os conhecimentos cientificos foram produzidos. Superar a consciéncia
ingénua e dar-se conta das contradi¢cdes da sociedade € o que os alunos procurardo

fazer, partindo das condicbes que o professor deve criar. Aqui a importancia recai

> Em: FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1975.
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sobre o processo de aprendizagem e ndo sobre o produto padronizado do ensino; o
sujeito € o centro da aprendizagem, ndo a comprovacgao de desempenhos, com seus
critérios e normas pré-estabelecidos (MIZUKAMI, 1986; PEREIRA, 2007).

J4 na abordagem cognitivista (cf. PEREIRA, 2007) o ensino procura
desenvolver a inteligéncia, priorizando as atividades do sujeito, considerado parte de
uma situacdo social. Cada aluno constréi seu proprio aprendizado, num processo
exogeno, de acordo com experiéncias de fundo psicolégico.

Para Bruner (apud PORTILHO, 2009), o ensino consideraria a resolucéo de
problemas como aspecto natural da vida e, assim, a informacdo compartilhada no
processo de ensino e aprendizagem teria uma funcao util em outras situacdes. O
professor deveria levar em consideracao as diferentes caracteristicas que comp&em
a aprendizagem, como a escolha do conteudo a ser trabalhado e os meios usados
nas situacdes concretas de aula.

Segundo Ausubel (1978), tedrico da aprendizagem significativa, arraigada em
principios cognitivistas, o ensino careceria de constituir-se, dando significado aos
conteudos de acordo com determinada realidade, ou seja, relacionando os
conteudos a situacdes do cotidiano dos alunos.

O ensino, para esse autor, € apenas uma das caracteristicas que
influenciariam a aprendizagem, tendo como finalidade facilitar a aprendizagem por
parte do aluno. A melhor medida de seu sucesso € o produto da aprendizagem.
Assim, mesmo que 0 ensino seja eficaz, ndo garante o aprendizado se 0s
aprendizes ndo estiverem atentos, motivados ou preparados cognitivamente. Ha
também a possibilidade de o aluno ser objeto de ensino e ndo aprender, como a de
aprender mesmo ndo sendo submetido a processo de ensino, como € o caso dos
gue se tornam autodidatas (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1980).

Portilho (2009), abordando a metacognicdo®, tem como certo que o ensino
tem de incentivar o aprendiz a refletir sobre como €, pensa, age e interage, bem
como estimula-lo para, de maneira consciente, mudar de acordo com a necessidade
de aprimoramento de seu aprendizado.

Langhi (2005) considera que o ensino é distinto da aprendizagem, mas que o

objetivo do ensino seria facilitar a aprendizagem. Uma posicéo defendida pelo autor,

® A metacognicdo, segundo Portilho (2009), refere-se ao conhecimento que alguém tem sobre seus
proprios processos e produtos cognitivos ou sobre qualquer outro assunto relacionado a eles.
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gue permite fazer um contraponto com a abordagem tradicional de ensino e suas
técnicas, como a exposicdo oral e a utilizacdo de recursos audiovisuais, afirma que
essas técnicas podem ser adequadas, desde que sua aplicacdo considere as
condicdes e 0s objetivos que se pretenda atingir. Ndo séo, portanto, técnicas que
devam ser utilizadas sistematicamente e de modo independente do contexto.
Tratando sobre a aula expositiva, principal ferramenta de ensino na abordagem
tradicional, Langhi observa que, de acordo com a aprendizagem significativa, os
alunos podem obter boa parte de seus conhecimentos, primariamente, por meio da
aprendizagem receptiva significativa, quando a aula expositiva é adequadamente
elaborada e conta com recursos apropriados.

De acordo com Legendre (2001), ensinar n&o seria simplesmente comunicar
uma quantidade de saberes tidos como fundamentais, mas interferir nas
representacdes iniciais, para transforma-las. Sendo assim, 0 ensino excessivamente
focado na memorizagdo e na reproducédo fiel do que é ensinado nédo beneficia o
desenvolvimento dos meios de abstracdo, fundamentais para a formacdo do
pensamento formal.

Conforme Gagné (1976), a educacao tem como seu centro o ensino, que é o
preparo das condi¢cdes externas a aprendizagem, como a comunicacéao verbal com o
aprendiz, em que se busca dar conhecimento do que sera ensinado, lembrar o que o
aluno ja sabe e focar a atencéo e as posturas, guiando o pensamento para aspectos
especificos. Essas condicbes precisam ser arranjadas de forma progressiva,
levando em consideracdo, em cada passo, as capacidades recém-adquiridas, a
necessidade de retencéo destas e 0s pré-requisitos para o0 proximo passo.

O ensino é acado conjunta de professores e alunos, dirigida pelo docente,
visando suprir meios para que o0s aprendizes assimilem de forma ativa
“conhecimentos, habilidades, atitudes e convic¢bes” (LIBANEO, 1994).

Para Morin (2003), ensino parece ser algo mais abrangente, sendo a
transmissdo de conhecimentos para a assimilacdo e a compreensdo, mais que
apenas de conteudos curriculares especificos, de uma cultura que torne possivel o
entendimento das situacfes e auxilie a vida, ou seja, que extrapole o aspecto
académico ou técnico, favorecendo, simultaneamente, uma forma de pensamento
livre e aberto, para que o aluno tenha uma formacdo para a vida em sociedade e

nao so6 para o trabalho.
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Segundo o mesmo autor* (apud PEREIRA, 2007), as formas mais habituais
de ensino dao mais valor a separagdo, em prejuizo da ligacdo, e a andlise, em
detrimento da sintese, o que acompanha o préprio desenvolvimento da ciéncia
contemporanea, com a fragmentacdo do saber e a superespecializagdo do
conhecimento. Para Morin, porém, aprender € conectar as informacfes, dando-lhes
significados a partir da realidade e convertendo-as em conhecimento, de forma
integrada, holistica.

Ensinar é fazer aprender, mobilizando e estimulando os alunos mediante a
atribuicdo de um sentido ao conhecimento, o que, principalmente na abordagem
tradicional, € raro nas praticas de educacdo mais disseminadas, em que os alunos
sdo formados ingerindo conteddos sem digerir, encarando-os como inuteis, por nao
conhecer sua aplicabilidade na vida profissional, e muito menos na pessoal
(PERRENOUD, 1997).

1.2. Aprendizagem: processo subjetivo por exceléncia

Tal como ha autores e tedricos que concebem os processos de ensino e de
aprendizagem como algo Uunico, inseparavel, ha os que os entendem como
processos distintos, interdependentes, fundamentalmente ligados, mas
conceituaveis separadamente.

O processo de aprendizagem € subjetivo, porque acontece na pessoa e €
realizado pela pessoa. Ninguém aprende pelo outro ou obriga alguém a aprender,
mas também ninguém aprende sozinho: a aprendizagem depende da interacédo do
individuo com o grupo, seja na forma de oposicéo, seja na de parceria. Como diz o
senso comum, as pessoas aprendem pelo amor, mas também pela dor. O
aprendizado se da pelo acerto, pelo sucesso, que é estimulante, motivador, mas ha
também indicios de que aprender pelo erro, superando um fracasso, seja ainda mais
marcante.

A abordagem tradicional pressupfe que a aquisi¢cdo de conhecimento tem um
fim em si mesma, sendo praticamente irrelevante a geracao de significados para 0s

alunos como objetivo de ensino e aprendizagem. Essa abordagem utiliza como

* Em: MORIN, Edgard. Os sete saberes necessarios & educacao do futuro. So Paulo: Cortez, 2006.
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meétodo aulas exclusivamente expositivas e orais, algumas vezes com recursos
audiovisuais, frequentemente sem considerar 0os objetivos do programa do curso
(LANGHI, 2005). Prop6e como atividade de aprendizagem a repeticdo continua,
mediante praticas recorrentes, exercicios e questdes para estudo. Essa forma de
aprendizagem, excessivamente centrada na memorizagéo e na reproducao exata do
gue é ensinado, ndo é a mais apropriada, como ja foi dito, para favorecer o
desenvolvimento da abstracéo, propria do pensamento formal (LEGENDRE, 2001).

Sobre um dos aspectos da abordagem tradicional, a aquisicdo de
conhecimentos, Ausubel (2000) observa que a aprendizagem, desse ponto de vista,
assemelha-se ao consumo de forma inerte, absorvente, automatica, impositiva e
acritica, como finalidade a ser alcancada, no lugar de objetivar a construcdo de
conhecimentos organizados de forma hierarquica. O processo de aprendizagem é
autoritario, por memorizagao, desintegrado e passivo. Citada por esse teorico, a
aprendizagem por memorizacao, caracteristica dessa abordagem, ndo tem relacéo
com o0s conhecimentos ja existentes no aluno, é arbitraria, superficial e com duracéo
e utilidade provisorias. O aprendizado pela recepcdo expositiva, outro de seus
aspectos, potencializaria o fracasso da aprendizagem dos alunos.

Para a teoria do condicionamento, ou comportamental, aprendizagem é a
relacdo entre um estimulo e uma resposta (cf. BOCK, FURTADO & TEIXEIRA,
2009). ApoOs aprendidos, estimulo e resposta estdo tdo relacionados, que o
aparecimento do estimulo provoca a resposta. O aprendizado, ou comportamento
adquirido pelo condicionamento, é tdo marcante, que s6 pode ser extinto por outro
aprendizado, ou condicionamento, mais forte. Nao sendo de modo geral refletido, o
estimulo como que se desvia do pensamento.

A teoria comportamental de aprendizagem, além de ndo levar em conta as
informacdes prévias do individuo, ndo considera as caracteristicas pessoais, as
crencas, os desejos, as ideias e 0s pensamentos, restringindo a aprendizagem ao
simples condicionamento, a uma rede de estimulos, respostas e refor¢cos. Uma outra
caracteristica dessa abordagem € que, para aprender, segundo seus defensores, ha
a necessidade de “uma escola com muita disciplina, burocracia e autoritarismo”
(PORTILHO, 2009, p. 26).

Essa abordagem é vista como obsoleta por Ausubel, Novak e Hanesian

(1980), que, no entanto, apontam para o fato de ainda haver escolas que utilizam a
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aprendizagem por condicionamento classico e operante, mais apropriado a
condicionar animais que a levar pessoas a aprender.

De acordo com a abordagem humanista, a aprendizagem significativa é
autocentrada e estimulada pelo relacionamento entre o aluno e o professor (cf.
PEREIRA, 2007). A aprendizagem ocorre mediante a problematizagéo, o que leva o
aluno a um conhecimento critico de sua realidade, sem programas antecipadamente
estruturados, trabalhos escritos, aulas expositivas e verificagdo da aprendizagem, o
qgue, para professores tao habituados as caracteristicas da abordagem tradicional,
parece algo solto demais, dando uma sensacéo de inseguranca e pouco controle.

Na abordagem sociocultural, a aprendizagem se da em torno do contetdo
gerado pela interatividade de professor e alunos, contedudo este mediado pela
realidade concreta, de modo que os educandos adquiram consciéncia da realidade,
nela operando como atores de transformacéo, numa educacao critica e dialética (cf.
PEREIRA, 2007).

O paradigma cognitivista de aprendizagem aborda a diferenca entre a
obtencao da informacéo e a obtencédo do conhecimento, ponderando que o eixo do
processo de ensino e aprendizagem é composto por sentimento, pensamento, acao
e interagédo (PORTILHO & BARBOSA, apud PORTILHO, 2009).

Para a teoria cognitivista, aprendizagem é um processo de interacdo do
sujeito com o mundo externo, com consequéncias na organizacao interna do
conhecimento (cf. BOCK, FURTADO & TEIXEIRA, 2009). A aprendizagem decorre
de uma comunicacdo com o mundo, gerando uma abastanca de conteudos
cognitivos. E o processo de organizacdo de informacdes e integracdo do material
pela estrutura cognitiva. A abordagem cognitivista distingue a aprendizagem
mecanica da aprendizagem significativa, conforme vé-se a seguir:

— Aprendizagem mecanica: refere-se a aprendizagem de novas informacgdes,
com pouca ou nenhuma associacdo com conceitos ja existentes na estrutura
cognitiva.

— Aprendizagem significativa: processa-se quando um novo conteudo (ideias
ou informacgdes) se relaciona com conceitos relevantes, claros e disponiveis na
estrutura cognitiva, sendo, assim, assimilado por esta. Os conceitos disponiveis na
estrutura cognitiva sdo o0s pontos de ancoragem para a aprendizagem. S&o
necessarias trés condi¢cdes: uma relativa aos novos conhecimentos adquiridos e

outras duas relacionadas ao proprio aprendiz.
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Para a teoria da aprendizagem significativa, de Ausubel (1978), o que esta
sendo aprendido precisa ser amarrado a um outro aprendizado ja existente na
estrutura cognitiva da pessoa, para possibilitar a assimilacdo. Para aprender
significativamente, o sujeito tem de ter um conceito mais geral, para que possa nele
conectar um conhecimento mais especifico. Assim, um material de aulas deveria ser
organizado e apresentado com 0s conceitos gerais antes dos mais especificos. Essa
interagdo seria transformadora, tendo como seu produto uma mudanca dos
conhecimentos novos e dos ja existentes; quando ocorre a aprendizagem
significativa, portanto, 0s conceitos interagem e se transformam em novos
conhecimentos. Para verificar a ocorréncia da aprendizagem significativa, uma das
alternativas é submeter ao aprendiz uma atividade de aprendizagem, dependente
sequencialmente de outra, de modo que uma n&do possa ser realizada sem que a
antecedente tenha sido concluida. Outra forma de testar se a aprendizagem
significativa ocorreu é utilizar como ferramenta a solugcéo de problemas, uma forma
bem mais rica que, por exemplo, as avaliagcdes baseadas em exercicios ou questdes
de estudo utilizadas na abordagem tradicional, em que, pela pratica repetitiva, ocorre
a realizacdo continua da mesma tarefa de aprendizagem. Os pressupostos da
aprendizagem significativa levam a considerar, por exemplo, que o aluno adulto
possui vivéncias em diversas areas e ja realizou outros cursos, sendo dotado,
portanto, de uma histéria pessoal, profissional e mesmo académica relevante.

Para Ausubel (1978), a aprendizagem se associa a esquemas de
conhecimentos prévios existentes no sujeito, de forma que a possibilidade de
transferir o novo conhecimento para novas situacdes de aprendizagem depende da
organizacao, clareza e estabilidade desses esquemas. A aprendizagem significativa
€ armazenada por mais tempo, mais bem integrada a outros conhecimentos e esta
mais facilmente disponivel para a aplicacdo que o conteuddo da memorizacao
mecanica. A aprendizagem significativa seria predominantemente a assimilacdo de
informacdes novas, focada na interacdo entre novos conceitos e conceitos prévios e
na resultante mudanca, tanto das ideias recém-aprendidas quanto dos
conhecimentos prévios. O que, de acordo com o tedrico, justificaria a importancia de
sempre dar atencdo aos conhecimentos que 0s alunos ja possuem.

O professor, com sua personalidade, satisfacdo profissional e entusiasmo

com o conteudo trabalhado, assim como com seu comprometimento com o
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incremento intelectual dos alunos, pode claramente influenciar e favorecer o
resultado da aprendizagem durante as aulas.

Segundo Ausubel (2000), a aprendizagem significativa implica uma influéncia
mutua seletiva entre o conteldo de aprendizagem e o0 material jA existente na
estrutura cognitiva, a que denomina ancoragem. A aprendizagem significativa ocorre
guando a atividade de aprendizado envolve relacionar adequadamente uma nova
infformacdo a outras preexistentes no aluno, ou seja, 0S novos significados
adquiridos sao produtos da aprendizagem significativa (AUSUBEL, NOVAK &
HANESIAN, 1980).

Para Piaget® (apud LEGENDRE, 2001), a constatacéo, numa dada situacéo,
de que os conhecimentos ou ferramentas cognitivas de que dispde a pessoa néo
sdo suficientes, ou a experiéncia da dificuldade de organizar tais conhecimentos,
pode ser fonte de estimulo, se esse desequilibrio cognitivo parecer superavel. Por
outro lado, quando o desequilibrio for visto como intransponivel, pode gerar
sentimentos como a davida, a ambiguidade, a inseguranca e até o medo de nao dar
conta de restabelecer o equilibrio.

Enquanto a visdo de aprendizagem associacionista baseia-se no sucesso das
aprendizagens precedentes, a concepg¢ao construtiva da aprendizagem se origina da
conscientizacao dos insucessos e dos desequilibrios (PIAGET, 1976).

De acordo com Robert Gagné (1976), a aprendizagem € uma alteracédo que
pode ser induzida e ndo apenas atribuida ao processo de crescimento. Na
aprendizagem, segundo essa concepc¢ao, da-se uma influéncia do comportamento
sobre 0 pensamento, que sé acontece se houver uma experiéncia de transformacao.

Para esse autor, a aprendizagem é uma alteracdo no arranjo ou aptiddo do
individuo, pode ser removida e € expressa na forma de modificacdo no
comportamento. Conclui-se que a aprendizagem aconteceu, segundo essa
concepcao, confrontando os comportamentos anterior e posterior a exposicdo a
“situacdo de aprendizagem”. Quando h& o aprendizado, a modificacdo no
comportamento produz um incremento em determinado desempenho, postura ou

interesse. A compreensao do aprendizado, segundo esse tedrico, que esta inserido

® Em: PIAGET, J. Intellectual Evolution from Adolescence to Adulthood. Human Development, 15(1),

1-12, 1972.
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entre os autores cognitivistas, lembra mais a abordagem comportamental, pois
enfatiza o comportamento como objeto e “termdmetro” do aprendizado.

A Teoria Social Cognitiva, elaborada por Bandura (1999), valoriza as
interacdes sociais no aprendizado. Para ele, a aprendizagem tem como base a
observagédo, em que se destaca a modelagem no comportamento humano, mais
abrangente que o conceito classico de imitacdo. Os efeitos gerados pelas interacdes
sociais na aprendizagem sdo: a inibicdo ou a desinibicdo; o incremento do estimulo
ambiental; a ativacdo das emocfes. Aqui, o papel do professor é relevante com
relacdo a oferta de modelos adequados as competéncias dos alunos, a troca afetiva
entre os alunos e com o proprio professor. Para Bandura, o aspectos cognitivo,
afetivo e social sdo fundamentais para a aprendizagem. Ele destaca também a
relevancia da observacdo, da memodria, da motivacdo e da afetividade na pratica de
ensino-aprendizagem e reconhece a importadncia de o aprendiz crer nas suas
possibilidades e converter as dificuldades e o0s equivocos em oportunidades
significativas de construcdo do conhecimento, sendo essencial, nesse processo, a
participacdo do professor. Visdes como essa do processo de aprendizado foram
alguns dos fatores que levaram ao autor desta pesquisa a eliminar suas restricdes a
trabalhar com a abordagem cognitiva; antes do contato com autores como Bandura,
0 cognitivismo, tal como o pesquisador o conhecia, parecia apenas preocupado com
0s aspectos do processo mental. A devida importancia dada aos aspectos
emocionais, presente em tedricos cognitivistas como Bandura, leva a uma
compreensao da aprendizagem mais completa e abrangente, ndo permitindo que se
sinta falta das abordagens psicodinamicas, como a psicanalise e o0
psicossociodrama. Afinal, ignorar os aspectos afetivos de alunos e professores, em
gualquer circunstancia, principalmente na educacdo, € admitir um trabalho
incompleto e com raras possibilidades de sucesso.

Em Bruner (1976), a aprendizagem € vinculada ao conhecimento de
resultados e das situacdes em que tal conhecimento pode ser utilizado, aumentando
sua aplicabilidade. Esse tedrico percebe o aprendizado como a principal
caracteristica do ser humano, estando tdo associada a este, que é vista como
praticamente involuntaria. Bruner considera essa capacidade como determinante da
evolucéo da espécie humana.

Aprender envolve simultaneamente trés processos: aquisicdo de nova

informacgéo, transformacao e avaliagéo ou critica (BRUNER, 1978).
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Para Bruner® (apud BOCK, FURTADO & TEIXEIRA, 2009), a aprendizagem é
um processo de apreenséo das relacdes entre os fatos, pelo qual novas informacdes
séo adquiridas, transformadas e transferidas para novas situagdes. A aprendizagem
verdadeira se da no exercicio operacional da inteligéncia. SO se realiza quando o
aluno elabora seu conhecimento.

Beltran’ (apud PORTILHO, 2009) observa como no pensamento de Bruner o
individuo ndo seria “vitima” da aprendizagem, mas a originaria. A informacdo nao
vem apenas do exterior, mas exige um trabalho interno do individuo, que deve
converté-la em algo diferente. Para incrementar a aprendizagem, segundo essa
concepgéo, o professor deveria focar os conteddos de ensino como um conjunto de
problemas, relacdes e situacdes a resolver, dando a informacdo utilidade e
aplicabilidade. A aprendizagem seria mais significativa se fosse desenvolvida

mediante o descobrimento e a exploragao estimulada pela curiosidade.

A sala de aula passiva, moné6tona e sem a participacdo dos estudantes deve ser
renovada ou substituida por métodos de ensino que favorecam a aprendizagem por
meio do descobrimento guiado (PORTILHO, 2009, p. 48).

Segundo Portilho (2009), Bruner teria criticas aos modelos condutistas de
aprendizagem, que a limitariam somente a memorizacao. A forma do relacionamento
professor-aluno impacta a qualidade da aprendizagem. O professor tem um papel
muito importante, ndo sé expondo a informacédo, mas propondo o desafio que levara
a transformar informacéo em conhecimento.

Ja Pozo® (apud PORTILHO, 2009) distingue a aprendizagem implicita da
explicita. A primeira decorre de processos inconscientes, em que 0 sujeito ndo se
daria conta do que e de como aprendeu. A segunda seria a conscientizacdo da
aprendizagem implicita.

Aprender engloba todas as capacidades mentais, como 0 pensamento, a
linguagem, a memoria, a criatividade, a atencdo, a percep¢do, a motivacdo e a
afetividade (PEREIRA, 2007). Para aprender, o individuo precisa buscar conhecer

sua dinamica de aprendizagem e as caracteristicas que utiliza quando aprende.

® Em: BRUNER, J. S. O processo da educacao. Lisboa: Edicdes 70, 1998.

" Em: BELTRAN, J. A. L.; MORALEDA, M.; GARCIA-ALCANIZ, E.; CALLEJA, F.; SANTIUSTE, V.
Psicologia de la educacion. Madrid: Eudema, 1987.

Em: POZO, J. |. Aquisi¢éo de conhecimento. Porto Alegre: Artmed, 2004.
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1.3. Ensino e aprendizagem: processos fundamentais na escola

O ensino é um processo que geralmente, ou, melhor dizendo,
tradicionalmente, tem o professor num papel ativo, impondo uma postura passiva
para o aprendiz, como no caso da modelagem, do exemplo copiado ou seguido.
Mas, como se verifica neste capitulo, o ensino também consiste em levar o outro a
aprender. A aprendizagem é um processo ativo por parte do aluno, que também
pode ser passivo, principalmente em razdo de processos inconscientes.

Para a abordagem tradicional, os processos de ensino e de aprendizagem
séo caracterizados pela acdo de repassar conhecimentos para o aluno. De acordo
com a abordagem comportamentalista, o aluno recebe informagfes, mas o
conhecimento € resultado da experiéncia. Ja na abordagem humanista, o
conhecimento € elaborado pela pessoa, e € visto também como inerente a atividade
humana; o conhecimento é formado a partir do condicionamento, do pensamento e
da pratica (cf. PEREIRA, 2007). A abordagem cognitivista ndo considera possivel a
transmissdo do conhecimento: o que se transmite € a informacao, que pode servir
para a construcdo ou transformacdo de um conhecimento (cf. PEREIRA, 2007;
PORTILHO, 2009). Até porque ndo € suficiente transmitir os conhecimentos (ou
informacdes), se ndo forem provocados 0s processos psicoldgicos necessarios para
gue haja a atencéo e a aprendizagem (LARANJEIRA, 2000).

As acles de ensinar e aprender formam uma unidade (o0 ensino sé existe
guando alguém aprende). O ensinar e 0 aprender sdo processos interdependentes
gue acontecem a partir de e na relacao professor-aluno. Ensinar e aprender, assim,
sao duas faces do mesmo processo, que se realiza em torno das matérias de ensino
sob a direcdo do professor (LIBANEO, 1994).

Os processos de ensino e de aprendizagem s&o uma pratica social dinamica,
gue, para ser tal, passa (ou deveria passar) por modificacdes a medida que o mundo
em que educador e aluno vivem muda também.

Ausubel (1978), sugerindo a reconstrucdo da concepcao de aprendizagem, vé
o professor como um mediador ou agente facilitador e o aluno, como agente ativo do
processo de aprendizagem e de ensino.

Vygotsky (2000) teoriza o ensino e a aprendizagem como possibilidade de

desenvolvimento, condicionando até onde se pode chegar. O processo ensino-
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aprendizagem € composto de quem aprende, de quem ensina e da relacdo entre os
dois.

Para Vygotsky (VYGOTSKY, LURIA & LEONTIEV, 1994), é nos processos de
ensino e de aprendizagem que ocorre a assimilacdo da cultura, a objetivacdo do
homem e o consequente desenvolvimento do individuo, como também a
transformacgao permanente do mundo.

O proximo capitulo é dedicado a descricdo da escola técnica. Se neste
capitulo foram abordados aspectos da educacdo que compfdem os chamados
processos de ensino e de aprendizagem, o capitulo seguinte buscara contextualizar
0 espaco onde ocorrem tais processos, quando voltados ao nivel técnico
profissionalizante. Tratara, assim, da escola técnica, que tem caracteristicas bem
distintas do ensino médio oferecido pela rede estadual de educacao, por ter como
foco principal a formacdo profissional, com algumas peculiaridades que a

diferenciam também do ensino técnico privado.



Capitulo 2

EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA DE NIVEL MEDIO NO BRASIL:
APARATO LEGAL, CONTEXTUALIZACAO E FORMACAO DE PROFESSORES

Neste capitulo serd abordado o universo onde as questdes que sao objeto
desta pesquisa se desenrolam, a escola técnica, buscando tornar mais
compreensivel, nesse contexto preciso, o encadeamento dos processos de ensino e
de aprendizagem.

Falar da escola técnica é falar do ensino técnico, uma vez que, no Brasil, o

ensino ocorre na escola, sendo a escola técnica, entao, o locus do ensino técnico.

2.1. Educacdao profissional e técnica: definicdes legais e contexto de atuagcéo

A Lei n.° 11.741, de 16 de julho de 2008, que altera dispositivos da Lei n.°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, das diretrizes e bases da educacdo nacional

(LDB), fala da educacéo profissional e tecnoldgica nos seguintes termos:

Art. 39. A educacgdo profissional e tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da
educacdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educacgéo e as
dimensbes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia.

§ 12 Os cursos de educagdo profissional e tecnoldgica poderdo ser organizados por
eixos tecnoldgicos, possibilitando a construcdo de diferentes itinerarios formativos,
observadas as normas do respectivo sistema e nivel de ensino.

§ 2° A educacio profissional e tecnolégica abrangera os seguintes cursos:

I —[..];

Il — de educacdao profissional técnica de nivel médio;

III—1...] (BRASIL, 2008).

Além do paragrafo 2.° desse artigo, a Sec¢do IV-A, acrescida ao Capitulo Il do
Titulo V da Lei n.° 9.394, fala especificamente da Educacao Profissional Técnica de

Nivel Médio, em seus quatro artigos:


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.741-2008?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.741-2008?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art39.
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Art. 36-A. Sem prejuizo do disposto na Secao IV deste Capitulo (Do Ensino Médio), o
ensino médio, atendida a formacdo geral do educando, podera prepara-lo para o
exercicio de profissdes técnicas.

Paragrafo Unico. A preparacao geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitagédo
profissional poderdo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de ensino médio
ou em cooperagdo com instituicdes especializadas em educacgéo profissional.

Art. 36-B. A educagdo profissional técnica de nivel médio sera desenvolvida nas
seguintes formas:

| — articulada com o ensino médio;

Il — subsequente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino médio.
Art. 36-C. A educacéo profissional técnica de nivel médio articulada, prevista no inciso
| do caput do art. 36-B desta Lei, sera desenvolvida de trés formas:

| — Integrada, onde o aluno, com uma Unica matricula, frequenta curso com curriculo
planejado reunindo os conhecimentos do ensino médio as competéncias da educacéo
profissional, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental, sendo
o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitagdo profissional técnica de nivel
médio, na mesma instituicdo de ensino, efetuando-se matricula Unica para cada aluno;
Il — concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja cursando,
efetuando-se matriculas distintas para cada curso, situagdo em que ocorre uma
complementaridade entre o curso técnico e o ensino médio. Nesta modalidade o aluno
tem duas matriculas, podendo ocorrer:

a) na mesma instituicao de ensino, [...];

b) em instituicdes de ensino distintas, [...];

¢) em instituicdes de ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade,
visando ao planejamento e ao desenvolvimento de projeto pedagdgico unificado.

Art. 36-D. Os diplomas de cursos de educacgdo profissional técnica de nivel médio,
quando registrados, terdo validade nacional e habilitardo ao prosseguimento de
estudos na educagéo superior.

Paragrafo Unico. Os cursos de educacgdo profissional técnica de nivel médio, nas
formas articuladas concomitante e subsequente, quando estruturados e organizados
em etapas com terminalidade, possibilitardo a obtencéo de certificados de qualificacéo
para o trabalho apés a conclusdao, com aproveitamento de cada etapa que caracterize
uma qualificacé@o para o trabalho (BRASIL, 2008).

O Catalogo Nacional de Cursos Técnicos do Ministério da Educacéo define o
curso técnico como um curso de nivel médio que tem por finalidade habilitar o aluno
com conhecimentos tedricos e praticos nas distintas atividades do ambito produtivo
(BRASIL, 2009).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36a
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36b
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36c
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36d
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E possivel entdo afirmar que a escola técnica é o local que abriga o ensino
técnico ou educacao técnica, que por sua vez é o nivel médio da educacdo
profissional.

A Resolugcdo CNE/CEB n.° 1, de 3 de fevereiro de 2005, ao atualizar as
diretrizes curriculares nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educacéo para
0 ensino medio e para a educacao profissional técnica de nivel médio as disposi¢cdes
do Decreto n.° 5.154/2004, resolve, em seu artigo 3.°, que a nomenclatura dos
cursos e programas de educacao profissional passard a vigorar nos seguintes

termos:

Il. “Educacdo Profissional de nivel técnico” passa a denominar-se “Educacao

Profissional Técnica de nivel médio” (MEC, 2005).

O Decreto Federal n.° 2.208/97, ao regulamentar os artigos 39 a 42 (Capitulo
[l do Titulo V) e 0 § 2.° do artigo 36 da Lei Federal n.° 9.394/96, configurou trés
niveis de educacao profissional: basico, técnico e tecnoldgico, com os objetivos de
formar profissionais, qualificar, reprofissionalizar, especializar, aperfeicoar e atualizar
os trabalhadores em seus conhecimentos tecnoldgicos, visando sua insercao e
melhor desempenho no exercicio do trabalho. O nivel técnico é “destinado a
proporcionar habilitacdo profissional a alunos matriculados ou egressos do ensino
médio” (inciso Il do artigo 3.°). De acordo com esses dispositivos, a educacao
profissional de nivel técnico contempla a habilitacdo profissional de técnico de nivel
médio (artigo 3.°, Inciso Il e 5.°), as qualificacdes iniciais e intermediéarias (artigo 8.° e
seus paragrafos) e, complementarmente, a especializacdo, o aperfeicoamento e a
atualizacéo (inciso Il do artigo 1.°) (BRASIL, 1997).

A preparacao para profissdes técnicas, de acordo com o § 2.° do artigo 36 da
LDB, podera ocorrer, no nivel do ensino médio, apos “atendida a formacao geral do
educando”, em que 0 mesmo se aprimora como pessoa humana, desenvolve
autonomia intelectual e pensamento critico, bem como compreende os fundamentos
cientificos e tecnoldgicos dos processos produtivos, dando nova dimensdo a
educacéo profissional (MEC, 1999).

De um modo geral, o curso técnico é aberto a candidatos que tenham
concluido o ensino fundamental, e para a obtencdo do diploma de técnico é

necessaria a conclusao do ensino médio.
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De acordo com Peterossi (1994), ensino ou educacdo técnica é uma
formacao tedrica e pratica que habilita a praticar e avaliar procedimentos técnicos de
nivel médio. Nesse sentido, é uma profissionalizacdo que prepara a um nivel de
atuacdo que demanda conhecimentos cientificos e tecnoldgicos e aptiddes
gualitativamente superiores as do trabalhador qualificado, mas inferiores
guantitativamente as aptidées do técnico de ensino superior, o tecnélogo.

A formacdo ou ensino profissional também poderia ser definida como “a
formacdo pratica e pouco tedrica dos trabalhadores qualificados”, com contetdos
especificos e limitados, voltados estritamente a pratica de uma ocupacdo. Ja o
ensino ou educacao técnica é uma formacao que habilita ao exercicio de avaliacéo
técnica, suportado pela formacdo tedrica e por conteldos técnicos especificos
(PETEROSSI, 1994, p. 17).

Segundo Pires (2003), em razdo das exigéncias impostas pelo processo
produtivo, o ensino técnico é o formato mais apropriado para administrar recursos
escassos. O ensino técnico, ao propiciar uma profissionalizacdo mais agil e
potencializar a colocacdo no mercado de trabalho, possibilita ao formado maior
competitividade, colaborando para o incremento do orcamento da familia e
investimento na continuidade dos estudos.

Busca-se 0 curso técnico para o ingresso imediato no mercado de trabalho,
para a requalificacdo ou mesmo para a reinsercdo no setor produtivo (BRASIL,
2009). Segundo dados do SAIE 1999-2007, 87% dos alunos escolheram o curso
técnico porque buscavam aprimoramento profissional (CEETEPS, 2008a).

O cidadao que busca uma oportunidade de se qualificar por meio de um curso
técnico esta, na realidade, em busca de conhecimento para a vida produtiva. Por
isso, € cada vez mais importante que o técnico tenha um perfil de qualificacdo que
possibilite construir uma carreira profissional com mobilidade ao longo de sua vida
produtiva. Hoje, com a centralidade do trabalho, a vida produtiva € um dos contextos
mais importantes. A preparacdo basica para o trabalho, no ensino médio, deve
incluir as competéncias que dardo suporte para a educacéao profissional especifica.

Disponibilizado pelo Ministério do Trabalho em seu site, o Catalogo Nacional
de Cursos Técnicos € uma ferramenta que tem como proposta disciplinar a oferta de
cursos técnicos, unificando as nomenclaturas utilizadas e conferindo, ainda,
generosa visibilidade a esses cursos, além de oferecer subsidios para a escolha

profissional pelos alunos e sugestdes as escolas sobre novas ofertas de educacao.
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Todas essas informagdes sdo muito importantes (destacam-se: atividades principais
desempenhadas pelo profissional, principais caracteristicas de sua formacao
técnica, possibilidades de locais de atuacdo, infraestrutura recomendada e carga
horaria minima). Seria de grande ajuda que tais informacdes fossem mais bem
divulgadas, ampliando o conhecimento que delas tém os alunos do ensino médio ou
mesmo do fundamental Il (BRASIL, 2009).

Entre todos os direitos humanos, a educacgéo profissional, particularmente,
situa-se ao mesmo tempo nos campos do direito a educacao e do direito ao trabalho,
sendo uma grande contribuicdo para a universalizacdo deste Ultimo, que talvez seja
o direito mais importante, cujo exercicio permite as pessoas alcancarem sua propria
subsisténcia e com isso conquistar dignidade, respeito préprio e reconhecimento
social como seres produtivos. Na educacgéo profissional, o respeito ao bem comum,
a solidariedade e a responsabilidade constam especialmente entre os valores que
devem ser apontados e incutidos aos alunos no que diz respeito a relacdo com o
trabalho (MEC, 1999). Uma educacéao profissional comprometida com os direitos da
cidadania devera contribuir para a superacédo de formas arcaicas de relacdo com o
trabalho que vigoram, de modo geral, na sociedade.

Mas a logica da submissdo do setor educacional a economia é uma nova

caracteristica cultural do capitalismo, que, a partir do modelo de competéncias’,

! Como o tema das competéncias aparecera diversas outras vezes neste capitulo, dada a frequéncia

com que esse conceito especifico do mundo corporativo aparece no universo educacional, cada
vez mais considerado um preparador de méo de obra, seguem defini¢cdes oferecidas por diferentes
autores. Competéncia € a habilidade de articular recursos cognitivos para a pertinente e eficaz
solugéo de variadas situa¢des, mobilizando conhecimentos, valores, decisbes, com a aplicagéo de
capacidades e posturas que facilitam a aquisicdo de conhecimentos e geram aprimoramento
(TEIXEIRA, 2006; SERRANO, 2008). Em MEC (1999), a competéncia esta além da simples
atuacd@o motora, € a habilidade referente ao saber fazer com relagdo a pratica do trabalho, como a
capacidade individual de mobilizar saberes intrinsecos as situagdes reais, em que estdo incluidas
as capacidades de decisdo e a¢cdo em circunstancias inesperadas. Para Teixeira (2006),
competéncia é o conjunto de habilidades, comportamentos, conhecimentos e posturas
indispensaveis a um desempenho profissional apropriado, especificos para determinada
circunstancia, mediante a articulagdo de solu¢gbes que permitam conduzir e administrar
circunstancias de dificuldades, sugerindo a necessidade de abrangentes conhecimentos do
contexto, de conteudos especificos e de habilidades requisitadas para a atuacdo profissional.
Mitrianni, Dalziel e Bernard (apud TEIXEIRA, 2006), agrupam as competéncias em seis categorias:
as competéncias de acdo e de realizacdo; as competéncias de assisténcia e de servigo; as
competéncias de influéncia; as competéncias de gestdo; as competéncias cognitivas; e as
competéncias de eficacia pessoal. A competéncia especificamente profissional seria a capacidade
de articular, reunir e acionar habilidades, valores e conhecimentos imprescindiveis a performance
eficaz e eficiente ante demandas caracteristicas do trabalho, assim como para a solucdo de
imprevistos nas questdes profissionais ou oriundos de uma situacéo especifica. A competéncia
profissional pode possuir diversas dimensfes, como a técnica, a social, a politica e a pessoal
(MEC, 1999; SERRANO, 2008; TEIXEIRA, 2006). Ser competente é ter a capacidade de aplicar
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pretende transferir as responsabilidades sociais do Estado sobre o emprego, a
qualificacdo e a educacdo para a dominio da individualidade do estudante. Esse
novo padrdo educacional orienta-se predominantemente pela racionalidade do
capital (do “mundo dos negécios”) e conduz a evidente subordinacdo da esfera
educacional a esfera econémica, num processo de mercantilizacdo da educacao,
orientado pela l6gica da competéncia e pela ideologia da empregabilidade, nos
casos do ensino médio e da educacgdo profissional técnica. Isso implica perguntar
sobre a extensao e a profundidade do “vinculo da educacdo ao trabalho”, como
preceitua a LDB. Que a educacdo em geral e a escolar, em particular, estejam,
numa sociedade capitalista, vinculadas ao trabalho, de forma implicita ou explicita,
deliberada ou informal, é inegavel. Que a educacgdo profissional mantenha esse
vinculo de modo mais direto, ndo s0 é compreensivel como desejavel. Contudo,
tanto as diretrizes para o ensino médio quanto as propostas para a educacao
profissional técnica compdem a relacdo entre a formagdo escolar e o sistema
produtivo de forma tdo intensa e direta, pela via do “modelo de competéncias”, cujo
desenvolvimento se torna o objeto central de preocupacdes, que fica dificil distinguir
entre vinculo e subordinacdo (FERRETTI, 2000).

Apesar dessa vinculacdo da formacdo para o trabalho, a trajetoria dos
egressos das escolas técnicas evidencia o grave problema da falta de oportunidades
de trabalho para técnicos, o que leva esses individuos a necessidade de dar
prosseguimento aos estudos em nivel superior. Os técnicos formados tém
dificuldades em encontrar emprego, porque, por exemplo, as grandes empresas, em
sua maioria de origem norte-americana, ndo previam essa categoria profissional em
seus quadros — nos EUA, para exemplificar, ndo ha a figura do auxiliar ou técnico
de enfermagem, apenas o enfermeiro, que é profissional de nivel superior — ou,
entdo, porque 0s préprios técnicos permanecem pouco tempo nos empregos,
reorientando-se para oportunidades de melhor renda abertas pelos cursos
universitarios e, assim, deixando de cultivar postos de trabalho puramente técnicos

(CUNHA, 2000).

conhecimentos, informagfes e costumes, conjuntamente & habilidade de julgamento em condi¢des
reais, individual ou coletivamente, como também ter a capacidade de realizacdo adequada no
momento adequado (MEC, 1999; TEIXEIRA, 2006). Assim, o modelo de competéncias busca
atribuir aos individuos a responsabilidade de possuir 0 que venha a ser necessario para sua
propria atuacdo, capacitacao que deve por estes ser buscada e ndo promovida ou estimulada pela
instituicdo, entidade ou empresa, que apenas a exige.
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Ja ndo é essa a compreensdo possivel, pelo menos a principio, a partir da
leitura direta dos dados do SAIE/Etec 2009 (CEETEPS, 2009a), que néo ratificariam
as afirmagdes de Cunha (2000).

De acordo com esses dados, de cada 10 técnicos formados, 7 estavam
trabalhando um ano apés a conclusédo do curso (CEETEPS, 2010).

Conforme os relatérios SAIE/Etec 2008 (CEETEPS, 2009b) e SAIE/Etec 2009
(CEETEPS, 2009a), o item “situagcdo de trabalho”, considerando-se sempre o0s
mesmos sujeitos, apés um ano de formatura, apresentou os seguintes resultados:

1. Quanto a empregabilidade entre os egressos de 2007, 73,7% trabalhavam
e 26% ndo; em 2008 (CEETEPS, 2009b), aumentou a proporcdo dos que
trabalhavam para 77,3%, enquanto a porcentagem dos que nao trabalhavam se
reduziu para 22,3%.

2. Para empregabilidade e trabalho na area, entre egressos e concluintes, o
relatorio do ano de 2007 apontava entre os concluintes — considerados como tais
até um ano apos se formarem — 28,2% trabalhando na area, 24,2% fora da area e
um grupo de 37,4% sem trabalho. Nesse mesmo ano, entre 0S egressos, ou seja,
aqueles que haviam concluido seu curso técnico de nivel médio profissionalizante
havia pelo menos um ano, 40,1% estavam trabalhando na area, 33,6% fora da area
e 26% ainda estavam sem trabalho. No ano de 2008, é possivel perceber que houve
um aumento dos ex-alunos com trabalho e a consequente reducdo dos sem
trabalho, principalmente entre os egressos, em que 41,3% tinham trabalho na éarea,
36% ainda atuavam fora de sua area de formacdo e 22,3% permaneciam sem
trabalho. Ja entre os concluintes 27,8% atuavam na area, 24,8% estavam fora dela e
35,7% ainda n&o tinham trabalho.

3. Entre os egressos, consideravam facil conseguir emprego 34,3% em 2007
e 37,8% em 2008; 40,3% permaneciam no emprego anterior em 2007, porcentagem
gue variava para 36,1% em 2008.

4. Trabalham com carteira assinada: 69,4% (2007) e 69,2 (2008).

No levantamento realizado com egressos de 2001 a 2007, concluintes de
1999 a 2005, apurou-se que 75,8% estavam empregados apdés um ano de
conclusdo, sendo a maior parte, 41,3%, na area e 34,4% fora da area (CEETEPS,
2008b).
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O comparativo da situagcdo de trabalho na area do curso para concluintes e
egressos de 1999 a 2007 mostrou que 36,4% dos concluintes estavam empregados,
ante 41,1% de egressos empregados.

A ocupacao em empregos formais foi de 83%.

Nesse periodo, de um modo geral, os egressos consideram mais dificil
(31,8%) que facil (27,9%) conseguir um emprego e menos da metade (40,3%)
continuava no emprego anterior a formacao.

O Centro Paula Souza considera a taxa de empregabilidade de quase 76%,
levando em consideracdo os egressos que trabalham na area de sua formacédo e
fora dela. Como ndo ha pesquisas que indiqguem que importancia o curso técnico
teve para a obtencdo de empregos fora da area de formacdo, o dado seguro que
essas pesquisas fornecem sobre a empregabilidade dos formados nas Etecs € o que
se refere aos técnicos que estdo trabalhando na area, que seriam aproximadamente
41%, se considerados 0s egressos, e 28%, levando em consideracdo os concluintes.

Lidos dessa forma, portanto, os dados do SAIE ndo se contrapdem téo
fortemente a interpretacdo de Cunha (2000).

A educacao profissional técnica de nivel médio obtida em escolas, juntamente
com uma possivel experiéncia prévia no mundo do trabalho, € encarada como
gualificacéo, ou uma forma de preparacdo de mao de obra destinada ao mercado de
trabalho. Trata-se de uma educacdo relacionada a uma profissionalizacdo, que
forma trabalhadores atrelados ao fazer e ndo ao saber, trabalhadores que somente
executam servicos. A educacdo profissional seria a educacdo para a classe
trabalhadora?, que comumente traduz-se numa formacdo sem base cientifica e
humana, em que a maior valorizacéo esta no saber fazer, no saber realizar tarefas e
cumprir ordens, uma formacédo técnica mas com carater de terminalidade, com a
qual o trabalhador tem reduzidas as suas expectativas de desenvolver-se
educacional, social e economicamente. Ja a formacao técnica € a preparacao para o
trabalho com formacao de nivel médio, restrita, em que o aprendiz é habilitado a
realizar atividades, aprender técnicas de determinada profissdo, operar maquinas e

equipamentos e, na melhor das situacbes, obter nocdes sobre seus direitos e

2 A classe trabalhadora é composta por individuos ndo proprietarios dos meios de producdo, que

vendem sua forca de trabalho por remuneracéo, de modo formal, informal, qualificado, precarizado,
“efetivo”, temporario, autbnomo, cooperado, rural ou urbano, a qual se somam os muitos membros
do exército de mao de obra de reserva que formam o grande contingente de desempregados (cf.
ANTUNES, apud DURAES, 2009).
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deveres legais, principalmente trabalhistas e especificos da ocupac¢do, mas com
possibilidades de prosseguir os estudos no nivel superior (DURAES, 2009).

Segundo Gimeno e lbafiez® (apud PETERROSI, 1994), o ensino técnico
aparelha para a préatica de uma profisséo, possibilitando a continuidade de estudos,
nao sendo, portanto, terminal.

Frigotto (2007) vé a formagé&o profissional como um “adestramento” em certas
habilidades, sem o dominio de suas bases, nem articulagdo com o todo do processo
produtivo.

Corrobora seu pensamento Oliveira (2007), para quem os educadores criticos
do capitalismo questionam a educacéo do trabalhador, centrada nas atividades que
executa, tendo sua capacidade intelectual de agente do processo produtivo limitada.

A educacao no Brasil, historicamente, vive a dicotomia de formar intelectuais
entre a elite privilegiada dos detentores dos meios de producdo e do capital, e de
gualificar mado de obra composta pela grande massa da populagdo, do campo e das
cidades, por meio da formacéo profissional (RODRIGUES, 2008).

Uma inspiracdo reacionaria discrimina os alunos que tém como destino a
ascensao educacional e social dos que se devem resignar a permanecer na posicao
gue Deus lhes deu ou, entdo, mobilizar um especial talento para escapar dela. A
énfase na educacéo profissional, ao contrario de um avanco da articulagcdo entre
educacdo e democracia, acaba por representar o reforco da dualidade escolar,
contribuindo para a divisdo de classes (FERRETTI, 2000).

A formacéao profissional no Brasil, que buscou inicialmente “amparar os orfaos
e os desvalidos da sorte”, de certa forma mantém até os dias atuais essa
caracteristica assistencialista. As proximas paginas trazem a cronologia desse tipo

de educacéao no Pais.

2.2. Educacdao profissional e técnica no Brasil: breve quadro historico

A formacado profissional, em sua génese, foi sempre exclusiva dos menos

favorecidos, constituindo uma clara diferenca entre quem detém o saber (ensino

® Em: GIMENO, J. B.; IBANEZ, R. M. La formation du personnel enseignant du premier et du second

degré: étude comparative. Paris: Unesco, 1981.
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meédio e superior) e quem executa trabalhos bracgais (ensino profissional). Ao
trabalho, geralmente relacionado ao esforco fisico, € atribuida culturalmente a nocéo
de sofrimento. No Brasil, 0 escravagismo, que existiu por mais de trés séculos,
notabilizou essa diferenca, marcando profunda e preconceituosamente a classe
social de quem trabalha manualmente, inferiorizada por principio (MEC, 1999).

No tempo da Colonia e do Império, era nitido a quem se dirigia 0 ensino
artesanal e manufatureiro: aos miseraveis, aos o6rfaos, aos abandonados, aos
delinquentes, enfim, a quem nao podia opor resisténcia a um ensino que preparava
para o exercicio de ocupacgfes socialmente definidas como proprias de escravos. Se
essa exclusividade, na pratica, ndo existia, pelo menos o fato ou a suposi¢ao de que
0S escravos exerciam tais ocupacdes ja era sinal de que deveriam ser evitadas pelos
homens livres, até mesmo para marcar sua distingdo da condicdo escrava (CUNHA,
2000).

Desde essa época, a elite detinha os privilégios da formacédo intelectual,
preparada pelos jesuitas, que dirigiam as escolas existentes, tendo também o papel
de formar os educadores escolhidos pela Igreja.

Com a transferéncia da corte portuguesa para o Brasil, surgiu a necessidade
de formacdo de pessoal qualificado técnica e administrativamente, para suprir 0
desenvolvimento comercial e do governo. Ao mesmo tempo, 0s pobres, 0s
trabalhadores bracais e os indios tinham a catequese e uma formac&o minima, para
torna-los aptos a trabalhar e isentos da necessidade ou das condicBes de pensar
(PETEROSSI, 1994; BOTTON, 2007).

A heranca escravocrata colonial teve influéncia discriminatoria nas relacdes
sociais, de modo especial na maneira como a sociedade vé a educacdo e a
formacédo profissional. Para a maior parte do povo, destinada a composicdo da mao
de obra, a educacdo académica sempre foi vista como supérflua. A relacdo entre
educacéo escolar e trabalho foi, assim, reconhecida, ndo tanto por principio, mas em
razdo de a atividade econdmica preponderante ndo exigir educacdo formal ou
profissional superior (MEC, 1999).

Em 1809, o Principe Regente, depois D. Jodo VI, mediante um Decreto, criou
o Colégio das Fabricas, como primeira medida de profissionalizacdo de que se tem
noticia, logo depois da liberacdo do funcionamento de industrias no Pais.

Com o objetivo de associar o ensino das ciéncias e o desenho mecanico, foi

criada, em 1816, a Escola de Belas Artes.
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Em 1861, por Decreto Real, foi constituido o Instituto Comercial do Rio de
Janeiro, cujos alunos, depois de formados, tinham prioridade de admissao nas
Secretarias de Estado (MEC, 1999).

Atestando o quanto a educacgéao profissional no Brasil, historicamente, sempre
foi destinada as classes menos favorecidas, a primeira legislacdo sobre o ensino
profissional, escrita em 1826, priorizava contemplar os menores desamparados, 0s
orfaos e os pobres, buscando reduzir “a vadiagem e a criminalidade” (BOTTON,
2007, p. 155).

A partir de 1840 foram criadas dez Casas de Educandos e Artifices em
capitais de provincia, visando a reducdo da criminalidade e da vadiagem e
atendendo aos menores abandonados (MEC, 1999).

Em 1854, um Decreto Imperial permitiu a organizacao de estabelecimentos
especificos para menores abandonados, os conhecidos Asilos da Infancia dos
Meninos Desvalidos, em que os menores eram alfabetizados e direcionados as
oficinas particulares e publicas, mediante contratos que o Juizado de Orfdos
fiscalizava (MEC, 1999).

Diversas sociedades civis para o0 amparo de criancas orfas e abandonadas —
entre as mais importantes, os Liceus de Artes e Oficios — foram criadas a partir dai,
permitindo o aprendizado de teoria e pratica e introduzindo 0os menores no ensino
industrial. O foco sempre foi tratar os marginalizados sociais mediante sua insercao
no mundo do trabalho, tendo a educacao profissional o duplo papel de mecanismo
de manutencado da ordem social e de formacao de méao de obra.

O século XX comeca com a continuidade do assistencialismo no ensino
profissional, ainda visando os menos favorecidos socialmente. Porém, ja ha entédo o
inicio da preocupacao de formar trabalhadores para o exercicio profissional, tirando
o foco principal do atendimento aos menores abandonados, por meio de um esforco
publico de organizar a formacéo profissional (MEC, 1999).

Em 1906, o Ministério da Agricultura, Industria e Comércio se encarrega do
ensino profissional, consolidando uma politica de incremento do ensino industrial,
comercial e agricola, com a instalacdo das escolas comerciais, como a Fundacao
Escola de Comércio Alvares Penteado.

Em 1909, o objetivo das escolas profissionais era formar operarios e contra-
mestres para o comércio, a industria e a agricultura. Nesse mesmo ano, o Decreto

n.° 7.566 comeca a estruturar o ensino profissional, com a instituicdo de dezenove
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Escolas de Aprendizes e Artifices, com cursos de seis anos, ensinando prética e
técnica, gratuitamente, dirigido novamente aos miseraveis ou “filhos dos
desfavorecidos da fortuna”, como escreve Peterossi (1994), caracterizando um
ensino claramente assistencial (RODRIGUES, 2008).

Em 1910, o presidente Nilo Pegcanha cria as dezenove Escolas de Aprendizes
e Artifices, instituidas pelo Decreto do ano anterior, mais uma vez destinadas “aos
pobres e humildes”, ao estilo dos Liceus, focando o ensino industrial, mas bancadas
pelo Estado. Outra iniciativa, no mesmo ano, foi a reorganizacdo do ensino agricola,
procurando formar “chefes de cultura, administradores e capatazes”, iniciativa esta
gue ndo vingou, pois os trabalhadores, geralmente mais velhos, ndo aceitavam
subordinar-se aos jovens formados.

Os ferroviarios tiveram na mesma década a criagdo de diversas escolas-
oficina de formacg&o profissional (MEC, 1999).

Ao mesmo tempo em que se dava essa mudanca ideoldgica, as
transformacOes acarretadas pelo proprio processo produtivo, tanto na industria
guanto nos transportes ferroviarios, passaram a exigir trabalhadores dotados de
gualidades que ndo poderiam resultar de processos aleatérios. Eles deveriam
atender aos requisitos do taylorismo, para 0 que era necessaria selecdo mediante
exames psicotécnicos. A aptiddo e a escolha dos melhores foram dois critérios
inseridos na pratica e no discurso do ensino profissional, sem precedentes no Pais
(CUNHA, 2000).

Como embrides da organizacdo do ensino profissional técnico na década
seguinte, as Escolas de Aprendizes e Atrtifices tiveram papel importante na historia
da educacao profissional no Brasil. Uma série de debates sobre a expansao do
ensino profissional foi promovida pela Camara dos Deputados na década de 1920,
propondo a sua extensdo, ndo apenas aos “desafortunados”, mas a todos, pobres e
ricos, e criando a comissao especial chamada Servicos de Remodelagem do Ensino
Profissional do Trabalho, Industria e Comércio (MEC, 1999).

A quebra da bolsa de Nova York, em 1929, provocou no Brasil a crise do café
e a estagnacdo das importacdes, o que levou a acelerar o incipiente processo de
industrializacdo do Pais, para dar conta da necessidade de producdo de bens de
consumo. Para tanto, fez-se necessario formar profissionais para 0 processo

produtivo, o que exigiu o aumento do numero de escolas (BOTTON, 2007).
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Com a sofisticacdo das maquinas das manufaturas e das primeiras industrias,
os operarios qualificados foram “importados” da Europa, causando dois tipos de
inconvenientes. Primeiro, os operdrios contratados ndo formavam seus substitutos
aqui, preservando a si a exclusividade da operacdo das maquinas e tornando alto o
valor de seu trabalho. Segundo, era comum que esses trabalhadores trouxessem
praticas e conceitos avaliados como subversivos a ordem instituida, como a
paralisacdo da producdo (greve) para pressionar os patrbes pela melhoria dos
salarios e das condicbes de trabalho e até mesmo a organizacdo sindical. Para
evitar esses inconvenientes, comegou a surgir toda uma ideologia de valorizagéo do
trabalho “do elemento nacional”, cuja anunciada incapacidade e volubilidade ja nédo
era vista como natural, mas como resultado da falta de oportunidades. Ou seja, seria
necessario valorizar a busca da qualificagao profissional como algo que dignificava o
trabalhador, algo que este desejaria para seus filhos, ndo como um destino
inevitavel, mas como coisa dotada de valor proprio. Para tanto, o ensino profissional
teria de deixar de ser destinado aos miseraveis, aos orfaos, aos abandonados e aos
delinquentes (CUNHA, 2000).

Nessa mesma época, 0 Decreto Federal n.° 20.158/31 organizou 0 ensino
profissional comercial e regulamentou a profissédo de contador.

Apesar da valorizacdo do ensino profissional, ndo havia tentativas de
eliminacdo da divisdo social e técnica do trabalho na esséncia do funcionamento
educacional. Mesmo nas tentativas de utilizacdo de praticas vocacionais em todas
as escolas primarias, como na reforma Fernando de Azevedo, no Distrito Federal
(1928-1930), o objetivo era mais pedagdgico do que propriamente profissional,
conforme os principios da escola nova, continuando a existir escolas dedicadas a
formacédo de elites (no ensino secundario e no superior) e outras para a formacao
dos trabalhadores manuais. A tentativa de Anisio Teixeira, também do Distrito
Federal (1932-1935), de criar escolas técnicas secundarias em que os alunos
escolheriam seus percursos escolares e sociais a partir de um tronco comum de
matérias de carater geral foi rapidamente abatida, retornando-se a separacdo entre
as escolas profissionais e as secundarias, embora aguelas permanecessem, a partir
de entédo, em nivel pos-primario (CUNHA, 2000).

Nesse periodo, houve, nas escolas técnicas, o inicio de uma mudanca no

perfil social dos alunos, mas, com a Constituicdo Federal de 1937, os destinatarios
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desse ensino voltam a ser os filhos de operarios, e ainda com uma qualidade de
educacéao inferior (BOTTON, 2007).

A Constituicdo de 1937 abordou a questao das “escolas vocacionais e pré-
vocacionais”, interpretando-as como um dever do Estado em relacdo as “classes
menos favorecidas” (art. 129). Para que esse dever fosse cumprido, seria necessaria
a cooperacao das industrias e dos sindicatos, que precisariam criar, de acordo com
sua area de atuacao, escolas de aprendizes voltadas aos filhos de seus empregados
e filiados, em resposta a uma demanda do préprio processo de industrializacado
surgido na década de 1930, que exigia cada vez mais profissionais especialistas
para os setores comerciais, industriais e de servicos. Até dezembro de 1941, a
organizacdo do ensino industrial no Brasil era bastante diversificada e confusa
(CUNHA, 2000).

Assim, havia as Escolas de Aprendizes e Artifices, mantidas pelo Governo
Federal, ensinando oficios a menores que nao trabalhavam, ao mesmo tempo em
gue Ihes era ministrado o ensino primario. Seu rendimento era extremamente baixo,
resultado das precarias condi¢cdes de vida dos alunos e de suas familias: a evasao
era alta e a qualidade do ensino, deficiente. Os Estados também mantinham suas
proprias escolas industriais, com diretrizes e critérios unificados em cada Estado,
mas distintos dos utilizados pela rede federal. Também as instituicbes privadas
(religiosas e laicas) tinham suas escolas de aprendizes e artifices, enfatizando, mais
do que as governamentais, seu papel assistencial. As forcas armadas, por sua vez,
possuiam instituicbes proprias de ensino de oficios, diferindo de todas as demais,
instaladas junto a fabricas de material bélico e estaleiros (CUNHA, 2000).

Essa legislacdo do Estado Novo oficializou a dualidade do ensino nacional,
com o ensino médio, pago, como preparacdo para 0 ensino superior, € 0 ensino
profissional encerrado como formacao profissional (PETEROSSI, 1994).

Esta politica educacional construiu uma arquitetura educacional que
destacava a sintonia entre a divisdo social do trabalho e a estrutura escolar, isto €,
entre 0 ensino secundario, destinado as “elites condutoras”, e 0s ramos profissionais
do ensino médio, destinados as “classes menos favorecidas”, embora os alunos
desses seguimentos devessem ser selecionados. Ou seja, a pobreza ou o “menor
favorecimento” poderia ser condi¢do conjuntural, mas nédo era suficiente para o

ingresso num curso profissional (CUNHA, 2000).
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Sao decretadas, a partir de 1942, as conhecidas Leis Organicas da Educacéo
Nacional e as Leis Orgéanicas do Ensino Secundério e do Ensino Industrial, com os
Decretos-Leis n.° 4.244/42 e 4.073/42, respectivamente (MEC, 1999).

Nesse mesmo ano é criado o Senai (Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial), como uma das instituicbes especializadas em profissionalizacéo. E a
legislagdo também tornou possivel que escolas de aprendizes e artifices fossem
transformadas em escolas técnicas, como resultado da preocupacdo com 0 ensino
técnico-profissionalizante (RODRIGUES, 2008).

A Lei Organica do Ensino Industrial (Decreto-Lei n.° 4.078, de 30 de janeiro de
1942) trouxe, como principal inovacao, o deslocamento de todo o ensino profissional
para o ensino médio. Esse deslocamento tinha a funcao principal de permitir que a
propria escola primaria selecionasse os alunos mais “educaveis”. As escolas de
aprendizes e artifices anteriores a Lei Organica recrutavam os alunos provavelmente
menos “educéaveis”, em virtude de sua origem social/cultural. Mesmo que o ensino
industrial recrutasse os piores dentre 0s egressos do ensino primario, era de se
esperar que seu rendimento fosse expressivamente superior ao dos “desvalidos” da
situacdo anterior. A pobreza deixava de ser, entdo, critério suficiente para o
aprendizado de um oficio, embora néo perdesse seu carater necessario (CUNHA,
2000).

Foi contemplado também, nesse arcabouco legal, o ensino pedagogico, para
formar os docentes e pessoal administrativo para o quadro do ensino profissional
(PETEROSSI, 1994).

Sucessivamente, em 1943, foi elaborada a Lei Organica do Ensino Comercial
(Decreto-Lei n.° 6.141/43) e, em 1946, as Leis Organicas do Ensino Primario, do
Ensino Normal e do Ensino Agricola, mediante, respectivamente, os Decretos-Lei n.°
8.529/46, 8.530/46 e 9.613/46 (RODRIGUES, 2008).

Com as leis de 1943 era abrangido, assim, o setor terciario, com 0S Cursos
para Comércio, Propaganda, Administracdo, Contabilidade, Estatistica e
Secretariado (PETEROSSI, 1994).

Com a legislacdo de 1946 foram criados os cursos técnicos de Agricultura,
Horticultura, Zootecnia, Pratica Veterinaria, Mecanica Agricola e Laticinios, com
duracéao de trés anos.

Contudo, o ensino técnico continuava sendo terminativo, mantendo a

dualidade legal com o ensino secundario, que permitia 0 prosseguimento nos
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estudos. E o mais grave é que a Lei Organica do Ensino Secundario impedia que o
egresso do ensino industrial pudesse matricular-se no ensino secundario,
restringindo 0 acesso ao ensino superior apenas a cursos relacionados diretamente
a formacgédo do técnico, apds sucesso no processo vestibular.

Os bons resultados do Senai fizeram que ndo houvesse resisténcia a criagdo
da entidade homéloga para o comércio e 0s servi¢os, o Senac (Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial), como mais uma instituicAo especializada em
profissionalizagdo, nos mesmos moldes institucionais e financeiros (CUNHA, 2000).

O Senai e 0 Senac, instituicbes dedicadas a formacao profissional, tiveram
seu contraponto em instituicbes de servi¢co social, como o Sesi (Servico Social da
IndUstria) e o Sesc (Servico Social do Comércio), financiadas mediante contribuicdes
incidentes sobre a folha de pagamento das empresas. As quatro instituicdes
formaram o “Sistema S”, que recebeu a inclusdo posterior do Senar (Servico
Nacional de Aprendizagem Rural), do Senat (Servico Nacional de Aprendizagem do
Transporte) e do Sebrae (Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas
Empresas) (CUNHA, 2000).

Com essas e outras medidas, consolidou-se no Brasil o ensino profissional,
apesar de ainda sofrer o preconceito de ser considerado educacdo de segunda
categoria, pois objetivava formar adequadamente os filhos de trabalhadores e os
marginalizados socialmente, vistos como pessoas com a necessidade de serem
iniciadas no mundo do trabalho desde jovens. Ja os ensinos secundario e normal
tinham o objetivo de formar as elites condutoras do Pais. Essa dualidade persistiria.
Ainda no inicio da Republica, o Ministério da Justica e dos Negdcios Interiores era
responsavel pelos ensinos secundario, normal e superior, enquanto o ensino
profissional era competéncia do Ministério da Agricultura, Industria e Comércio
(MEC, 1999).

A “escola académica convencional” e os centros de formacgéo profissional do
Senai adotavam distintas pedagogias, uma para cada classe social — a destes
ultimos adequada a fazer que o aprendiz fosse um operario eficiente e nao
ambicionasse nada mais do que isso (CUNHA, 2000).

E essa ambiguidade entre o ensino médio de qualidade, para a elite, e o
ensino médio de péssima qualidade e o ensino profissional, para a populacdo em

geral, continua existindo.
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Somente na década de 1950, com a Lei Federal n.° 1.076/50, a primeira Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo, e com medidas ampliadas pela Lei da
Equivaléncia, n° 1.821, de 12/3/1953, é que a correspondéncia — para fins de
acesso ao ensino superior — entre 0s ensinos profissionalizante e académico
passou a vigorar para os formados no ensino profissional, de modo que estes
pudessem prosseguir no ensino superior, em qualquer dos cursos. Terminava, ao
menos formalmente e nesse aspecto, a dicotomia entre educacao para elites e
intelectuais, que podiam prosseguir nos estudos, e para as classes populares, que
completavam sua formacéo educacional com a profissionalizacao, além de buscar-
se valorizar o ensino técnico (PETEROSSI, 1994; BOTTON, 2007).

A permissao para que os formados dos cursos profissionais pudessem dar
continuidade aos estudos nos niveis superiores lhes era concedida desde que se
submetessem a exames e provas de conhecimento. Estes foram dispensados com a
edicdo seguinte da LDB, pela Lei Federal n.° 4.024/61, de 20/12/1961, que
promoveu a plena equivaléncia entre todos os cursos de mesmo nivel, em termos do
prosseguimento nos estudos académicos, acabando, pelo menos, oficialmente, com
a relacdo esquizofrénica entre o ensino para as “elites condutoras do Pais” e o
ensino para os “desvalidos da sorte” (MEC, 1999).

O alcance da educacéo profissional, do ponto de vista do direito a educacéao e
ao trabalho, ao relaciona-la exclusivamente a formacdo de mao de obra reproduz a
dualidade tdo citada neste capitulo, entre as “elites condutoras” e a maioria da
populacédo, considerando o ensino médio e a educacao superior nao relacionados a
educacéo profissional.

Com o proposito de formar profissionais adultos, para ocupar funcdes na
agricultura, industria, comércio, servicos e saude, foi criado o Pipmoi (Programa
Intensivo de Preparacédo de Mao de Obra Industrial), em 1963 (PETEROSSI, 1994).

O Ciee (Centro de Integracdo Empresa Escola) foi criado em 1964, em Séao
Paulo, com o objetivo de inserir os estudantes nas empresas para estagiarem,
preparando na pratica para o desempenho profissional.

Até a metade da década de 1970, a formacdo profissional restringia-se ao
adestramento para a producdo em série, inserindo muitos trabalhadores com pouca
gualificacdo, apenas ajustados ao trabalho, executando atividades simples, de
rotina, preestabelecidas e restritas. O operario tinha pouca autonomia, ja que o

conhecimento técnico e organizacional era exclusividade da geréncia (MEC, 1999).
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A politica governamental da década de 1970 tentou inverter a valoriza¢do do
ensino profissional, de modo a transformar sua destinagdo aos miseraveis, aos
orfaos e aos desvalidos num tipo de ensino desejado por todos. Naquela época,
chegou-se mesmo a dizer: “Acabou o tempo dos doutores, agora é a vez dos
técnicos” (CUNHA, 2000).

A profissionalizacdo universal e obrigatéria do ensino de 2.° grau (atual ensino
médio), que continuou com os mesmos trés anos do 2.° ciclo, pretendia, assim,
desviar para um mercado de trabalho que estava em expansao parte dos jovens que
se candidatavam ao ensino superior, atenuando a pressdo sobre as universidades
publicas, que ofereciam cursos de melhor qualidade e gratuitos.

O tempo dedicado a educacéo geral foi reduzido e o ensino profissionalizante
foi introduzido dentro da mesma carga horaria antes destinada as disciplinas basicas
(MEC, 1999).

A Lei Federal n.° 5.692/71 generalizou a profissionalizacdo no ensino de
segundo grau. Essa reforma foi vista como responsavel pela deterioracdo do ensino
secundario nas décadas seguintes, por obrigar a transformacdo dos cursos de
ensino médio em profissionalizantes, sem os devidos investimentos, mantendo a
mesma carga horaria para o “dois em um”, com prejuizo para o ensino académico e
oferta de uma formacéo profissional precaria. Tudo com o pretexto de melhorar a
empregabilidade. Apenas o ensino publico foi prejudicado, predominando a oferta de
CUrsos que exigiam pouco investimento, como laboratérios e equipamentos. Assim,
a escola nem preparava para a continuidade de estudos nem para o mercado de
trabalho. Mas as instituicdes profissionais especializadas foram preservadas (MEC,
1999).

Além de tudo, grande parte da populacdo em idade de escolarizacdo ainda
abandonava os estudos para trabalhar, em consequéncia da precaria distribuicdo de
renda (FERRETTI, 1997).

A partir dos anos 1980, tornou-se exigéncia para os empregados ter boa
educacédo geral: educacédo profissional basica para os nao qualificados; qualificacédo
profissional para os técnicos; educacdo continuada para a especializacdo, a
requalificacdo e a atualizacdo dos trabalhadores em geral. As novas tecnologias
exigiram trabalhadores versateis, com as empresas demandando qualificacdo cada

vez maior de seus funcionarios.
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A Lei Federal n.° 7.044/82, apesar de dualista, ao facultar o ensino
profissional no ensino médio, atenuou os prejuizos da lei autoritaria de 1971. Porém,
o ensino profissional nas escolas publicas praticamente desapareceu, ficando
restrito apenas as instituicdes especializadas (MEC, 1999).

J& nos anos 1990, as mudanc¢as no universo do trabalho, com a entrada do
Brasil na economia globalizada, a abertura de importagOes, privatizacbes de
empresas publicas, reestruturacdo do processo produtivo e a implementacdo da
automacao e da informatizacdo, aceleraram o crescimento do numero de
demissdes, provocando uma realidade cruel para milhdes de brasileiros da classe
trabalhadora, principalmente os pouco qualificados profissionalmente, que se
tornaram desempregados ou subempregados, ficando a margem do mundo do
trabalho, em ocupacdes precarias e pouco qualificados para 0os novos postos de
trabalho.

Machado (1996) considera a bipolaridade da educacéo brasileira, de um lado,
como responsavel pelo retrocesso e pela miséria e, de outro lado, como geradora do
principal segmento da sociedade incumbido de promover o desenvolvimento
econdmico, a distribuicdo de renda e o aumento dos padrbes de vida: “Na nova
ordem mundial, a educacao profissional é, decisivamente, um fator estratégico de
competitividade e de desenvolvimento” (cf. MEC, 1999).

Como uma tentativa de minimizar o problema do grande desemprego e dos
empregos informais, a década de 1990 foi palco do discurso da necessidade de
gualificacdo do trabalhador. Os noticiarios — situacao que perdura até a atualidade
— informavam a existéncia de milhares de vagas de emprego, que ndo eram
preenchidas por falta de trabalhadores qualificados. A orientacdo do debate a
respeito do ensino técnico objetivou formar profissionais que atendessem as
necessidades das empresas e que tivessem maior empregabilidade. Porém, a
abertura do mercado brasileiro as importacfes, trazendo novas necessidades ao
mundo do trabalho, com a exigéncia de um trabalhador com competéncias para ser-
fazer-conhecer-conviver, esbarrou no obstaculo dos programas educacionais
historicamente ineficientes.

A partir dessa década, para dar conta das recentes necessidades do
capital/trabalho, os capitalistas esperaram que a educacdo se adequasse aos
requisitos do novo padréo de producédo, mediante a educacao polivalente, em que o

trabalhador possa obter a capacidade de exercer diversos papéis dinamicamente e
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com elevada qualificagdo técnica, criatividade e comprometimento profissional
(OLIVEIRA, 2007).

Em 1996, a Lei Federal n.° 9.394 criou a atual LDB, em que “a educacgao
profissional seria integrada as variadas formas de educacao, ao trabalho, a ciéncia e
a tecnologia, levando ao constante desenvolvimento de habilidades para a vida
profissional”, o que, na visdo de Francisco Aparecido Cordao, relator do Parecer
CNE/CEB 16/99, sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Profissional de Nivel Técnico, superaria “os enfoques assistencialista e economicista
da educacéo profissional, como também a desvalorizacao pelo preconceito social”
(MEC, 1999).

Na exposicao de motivos ao projeto de lei do ministro da Educacéo, de marco
de 1996, estava clara a ideia de que a educacdo profissional deveria ser uma
alternativa a educacao superior. Embora ndo se dissesse nenhuma palavra sobre
como se daria essa alternativa, parece que o ministro recuperou a ideia de que o0s
cursos técnicos fossem uma compensacao para 0s egressos do ensino medio que
NAo conseguissem ingressar em um curso superior. Voltava a vigorar, dessa forma,
um dos objetivos do ensino médio profissionalizante unificado pela ditadura militar,
ou seja, “desviar para um mercado de trabalho que estava em expansao parte dos
jovens que se candidatavam ao ensino superior, diminuindo a pressédo sobre as
universidades publicas que ofereciam cursos de melhor qualidade e gratuitos”
(CUNHA, 2000).

O Decreto n.° 2.208, de 17 de abril de 1997, e a Portaria Ministerial n.° 646/97
radicalizaram a separacdo entre o ensino médio, chamado de “académico”, e o
ensino meédio profissional, chamado mais amplamente de educacao profissional pela
LDB-96.

A LDB-96 trouxe uma concepcdo marcadamente profissionalizante (educacao
geral que pode vir a ser util para a formacéo de profissionais) do ensino médio, em
oposicao a concepcao nitidamente profissional (formacéo de profissionais, no caso,
técnicos de nivel médio) da educacao técnica. Tanto assim que, no item Il das
finalidades do ensino médio, a “preparacdo para o trabalho” aparece antes da
“‘preparacao para a cidadania”. Nao bastasse isso, a continuacéo do item refere-se
exclusivamente a profissionalizacdo do aluno, “de modo a ser capaz de se adaptar
com flexibilidade as novas condicdes de ocupacao ou aperfeicoamentos futuros”
(CUNHA, 2000).
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Mesmo quando o discurso se refere a cidadania em geral, 0 que prevalece é
a imagem daquela cujos limites sdo dados pelos interesses da producéo. O modelo
de competéncias, por exemplo, ndo é uma construcdo origindria do campo da
educacdo, mas dos negocios, a privilegiar os interesses de um setor social e ndo os
da sociedade como um todo (FERRETTI, 2000).

As mudancas mais profundas no ensino técnico de Sao Paulo passaram a
ocorrer apés a publicacdo do Decreto n.° 2.208/97. No geral, promoveu-se 0
bloqueio de matriculas nas séries iniciais dos cursos de 2.° grau profissionalizantes
ainda existentes na rede estadual de ensino, a0 mesmo tempo em que se
determinou a separacao entre o ensino médio e o ensino técnico. Este vinha sendo
oferecido em Sao Paulo pelo Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula
Souza (Ceeteps), instituicdo criada em 1976 e vinculada a Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp), que, como autarquia, possui autonomia
administrativa, financeira, didatica e disciplinar. No entanto, o Ceeteps, na sua
origem, ndo era responsavel por cursos técnicos de 2.° grau, estando sob sua
jurisdicdo apenas as faculdades de tecnologia. Essa responsabilidade foi assumida
gradativamente pela instituicdo, pela dificuldade da Secretaria da Educacdo do
Estado em continuar administrando a rede de ensino técnico existente no Estado
ap0s o0s sucessivos entraves desencadeados pela vigéncia da Lei n.° 5.692/71.
Assim, o Ceeteps assumiu, inicialmente, um grupo restrito de 18 escolas técnicas.

Nos anos 1990, as restantes escolas da rede estadual de ensino técnico
passaram a fazer parte do quadro da Secretaria Estadual de Ciéncia e Tecnologia.
Desde essa época a supervisdo e 0 gerenciamento das 99 escolas técnicas
estaduais entdo existentes passaram a ser realizados pelo Ceeteps, e todas essas
escolas passaram a funcionar conforme as determinacées da LDB entdo vigente
(FERRETTI, 2000).

Em 1997, o Ceeteps, com as mudancas realizadas, oferecia, em todas as
suas escolas, trés modalidades de cursos.

Para adequar-se a nova realidade criada pela legislacdo federal, o Ceeteps
considerou a Resolugdo n.° 119/97 do Conselho Estadual de Educacdo de Séo
Paulo, promovendo iniciativas e mudancas desde esse ano, ou prevendo sua
concretizagdo nos anos seguintes. Entre as mudangas destacava-se a estruturacéo
de dois tipos de cursos, com base nos antigos cursos técnicos industriais: um

voltado para o ensino médio, com matriculas em separado, funcionando no turno
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matutino; outro voltado para a educacao profissional de nivel técnico, funcionando
nos turnos vespertino e noturno. A medida visava, claramente, evitar a ociosidade
estrutural e humana da rede do Ceeteps, ajustando-a a legislacao federal e estadual.

E o ensino técnico industrial passou a ter curriculo proprio, organizado na
forma de mddulos, compostos de varias disciplinas, com carga horaria minima de
2.000 horas-aula prevista na legislacao (Parecer CNE n.° 05/97). A previsao era a de
que 0S cursos técnicos seriam constituidos, em sua maioria, por trés moédulos. A
concluséo dos trés modulos daria acesso ao diploma de técnico (habilitacdo plena),
desde que o aluno tivesse cursado o ensino médio (FERRETTI, 2000).

Um coordenador de curso de uma das escolas técnicas industriais, uma das
mais tradicionais do Ceeteps, avaliou da seguinte maneira a reforma curricular e

estrutural do ensino técnico em andamento:

O novo curriculo privilegia mais a parte tedrica do que a pratica, mas até a quantidade
da parte tedrica vai ser reduzida. O pior de tudo, levando para o lado do social, é que o
pessoal mais carente vai ser o mais prejudicado, porgue € no periodo noturno que se
concentra o pessoal que tem maiores dificuldades financeiras. Para esse pessoal do
periodo noturno poder ter uma qualificacdo como técnico, ele vai ter que ter o colegial.
Para ter o colegial, ele precisa primeiro fazer trés anos. S6 depois ele vai poder voltar
para fazer a parte técnica. A parte técnica vai acontecer depois de cursados dois
semestres do ensino médio regular, e isso é verdadeiro para o pessoal do diurno.
Quem esta de manha faz a tarde e vice-versa. O que normalmente, como ja dissemos
antes, pega a classe média, da média para alta. [...] O diurno agora esta mais
direcionado ainda para a classe média, ndo pode trabalhar. E esse pessoal mais pobre
esta simplesmente sendo deixado para tras. Ele, eventualmente, vindo a noite, trabalha
durante o dia e ja teria no final de trés para quatro anos o curso técnico e o salario dele,
pode ser no préprio emprego atual, pode dar uma melhorada, ele pode subir de
posicdo e até conseguir bancar a sua faculdade a noite. Uma boa parte faz assim.
Agora, como que ele vai fazer? (FERRETTI, 2000)

Considerando que os ensinos médio e técnico integrados fossem realmente
de qualidade, tendo o devido investimento em material e pessoal, esse depoimento
faria total sentido. Mas, como j& exposto neste capitulo, igualmente ao que se deu
no regime militar, o “pessoal mais pobre”, para usar as palavras desse coordenador,

nao seria bem formado nem em um, nem em outro tipo de ensino. De qualquer
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forma, é evidente que os alunos “da classe média”, atualmente, sdo mais
beneficiados.

Citando Hirata®, Ferretti (2000) fala da nocdo de empregabilidade, ligada a
uma politica de selecdo da empresa, transferindo a responsabilidade da né&o
empregabilidade ao trabalhador, por ndo ser formado para 0 emprego,
incompetente, dependente de sua vontade individual de formacdo, como se
guestdes macroeconbmicas e estruturais nao tivessem influéncia decisiva na
situacdo individual. E necessario lembrar que a obtencdo de competéncias
profissionais no ponto de vista da empregabilidade, embora facilite essa mobilidade,
aumentando as oportunidades de trabalho, ndo pode ser apontada como a solucao
para o problema do desemprego. Muito menos a educacgédo profissional e o proprio
trabalhador devem ser responsabilizados por esse problema, que depende
fundamentalmente do desenvolvimento econdmico com adequada distribuicdo de
renda (MEC, 1999).

Se tal politica, de um lado, faz do individuo o responsavel por seus fracassos
e sucessos em relacdo ao trabalho e a ascensao social, de outro, omite todas as
guestdes histéricas e sociais que contribuem para seu fracasso ou seu sucesso.
Esse modelo funciona sobre a hipotese de que tudo no campo profissional se torna
responsabilidade individual, desde a empregabilidade até a definicdo dos negocios
com gue o individuo vai se envolver, passando pelo tipo de treinamento, velocidade
de promocao, salario, viagens, beneficios de ordem diversa, etc. Os pressupostos
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Profissional de Nivel Técnico
tém como base o modelo de competéncias e a outra face da mesma moeda — a
empregabilidade. Domina a l6gica da competéncia — que tudo naturaliza —, a ponto
de ter o trabalhador a responsabilidade total e individual pela obtencdo de um
trabalho, no contexto de um mundo sem emprego. O que é perigoso e precisa ser
refletido por professores e alunos, para que nas manifestacdes de cidadania, como
as eleicdes para cargos publicos, se levem em consideracdo as condicdes gerais
necessarias para o aumento de oferta de empregos, que dependem muito mais da
conducdo da administracdo publica do que das posturas individuais dos
trabalhadores (FERRETTI, 2000).

* HIRATA, H. Da polarizacdo das qualificacées ao modelo da competéncia. In: FERRETTI, C. J. et

al. (org.). Novas tecnologias, trabalho e educagéo: um debate multidisciplinar. Petropolis: Vozes,
1994.
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2.3. Educacao permanente e continuada

Nas plenarias da UNESCO realizadas entre as décadas de 1940 e 1970, o
conceito de educacdo permanente foi sendo construido, em busca de estabelecer
propostas para a educacdo de adultos, contemplando implicitamente a intengcéo de
preparar mao de obra e consumidores para a reproducéo do capital. A educacéo
permanente colaboraria para o aprimoramento frequente da formagéo profissional,
numa conjuntura histérica marcada pela velocidade das transformacées no mundo
da producdo, provocadas pelo avanco tecnolégico. Na perspectiva de que os
sujeitos necessitam educar-se sempre, subentende-se a necessidade de procurar
alternativas, tendo em vista encarar desafios do mundo do trabalho, provenientes da
atual sociedade do conhecimento e da informacédo (OLIVEIRA, 2007). A educacéo
permanente é entendida como formacdo continuada, requalificacdo profissional,
desenvolvimento profissional, reciclagem continua, entre outros modos de
conceitua-la. As propostas ttm em comum a ideia de que a atualizacdo continuada
propiciara ao trabalhador condi¢cdes de adequar-se aceleradamente ao processo de
mudanca do mundo do trabalho. Uma das finalidades da educacdo permanente &
permitir ao trabalhador ter condi¢cdes de construir seu percurso profissional durante
sua carreira. Contudo, faz-se necessario que 0s cursos propiciem educacdao integral
no principio do desenvolvimento do cidaddo, e uma formacdo profissional em
distintas areas de acdo, na escola formal, na empresa ou em outras instituicoes,
ampliando os ambientes educativos e permitindo ao trabalhador ingressar nos
cursos ou retoma-los, conforme suas necessidades e as do mundo do trabalho em
transformacédo. A educacédo permanente deve compreender o pensar e o fazer dos
trabalhadores, com a intencdo de tornar possivel o desenvolvimento pessoal e
profissional, em vista de sua inclusdo no mundo do trabalho. Entretanto, Moacir
Gadotti (apud Oliveira, 2007) alerta para a ilusdo que se cria entre os trabalhadores
de que a educacdo permanente, ao proporcionar 0 aumento da formacéo
profissional, garantird condicbes de acesso e de manutencdo no trabalho. Suas
preocupacdes baseiam-se na percepcdo da fantasia que o trabalhador pode ter de
gue a educacdo seja “a alavanca da transformacéo social”.

Tendo levantado parte da definicdo legal, do contexto de atuacéo, do historico

da educacdo profissional técnica de nivel médio no Brasil e, mesmo que
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brevemente, a temdtica da educacdo continuada e permanente, o capitulo

prossegue com uma menc¢do a formacao dos professores da escola técnica.

2.4. Escola técnica: os professores

As questbes aqui abordadas tém como referéncia o trabalho da professora
doutora Helena Gemignani Peterossi, do ano de 1994, fruto de sua tese de
doutorado. Embora decorridos dezesseis anos de sua publicacdo, A formacéo do
professor para 0 ensino técnico mantém-se ainda em muitos aspectos atualizado.
Apesar de merecer nova versdo, adaptada ao momento atual do ensino técnico
brasileiro, € obra rara sobre esse tema, referéncia obrigatoria dos diversos autores
gue escrevem tanto sobre a formacdo do professor quanto a respeito do ensino
técnico.

O professor do ensino técnico €, historicamente, o profissional que atua na
sua area de formacao, possuindo nivel superior, que saiu ou mantém-se no mercado
de trabalho e passa a ocupar lugar na sala de aula, transmitindo seu conhecimento e
experiéncia, mas sem nunca ter sido preparado para atuar como docente.

Alguns professores chegam ao ensino técnico apés encontrar dificuldades
para integrar o meio profissional correspondente a sua formag¢do, ou até mesmo
para encontrar a realizacdo pessoal na profissdo escolhida. Apés um curto periodo
de atuacdo em empresas ou sem ter tido essa oportunidade, procuram na docéncia
uma possibilidade de atuacédo profissional em que utilizem sua formacao superior.
Segundo dados da pesquisa de Peterossi (1994), com o tempo, a maioria dos
professores do ensino técnico acaba encontrando na docéncia sua Unica profissao.

A pesquisa destaca ainda a seguinte estatistica:

e Trés em cada quatro professores desempenham ou desempenharam
atividades profissionais no seguimento da base tecnologica em que séo
docentes;

e Apenas uma parte permanece exercendo sua profissdo simultaneamente a
docéncia (43,7%);

e Qutra atividade profissional além da docéncia nunca foi praticada por

guase um terco dos professores;
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e 87% dos professores das Etecs ndao haviam cursado o Esquema, para
obter a licenciatura. Tendo em vista a grande ampliacdo do numero de
escolas e, consequentemente, a necessidade de contratacdo de
professores, esse percentual pode até ter sido superado nos ultimos anos.

Como alguém que tem ou teve a vivéncia do mundo produtivo ou foi formado
por quem o vive, esse professor traz consigo os procedimentos e as filosofias desse
ambito de atuacgéo, os quais de certo modo transfere para a educacao profissional,
procurando preparar, por sua vez, um futuro profissional técnico apto muito mais a
receber e a reproduzir, mediante a aquisicao dos saberes relativos a execucado e a
operagao.

No ensino técnico, € predominante e praticamente exclusiva a exigéncia de o
professor possuir o dominio do conteudo a ser ensinado, sendo esse conhecimento
garantido pela formacdo e pelo fato de o docente ser um profissional atuante no
mercado de trabalho. Desse ponto de vista, conhecer os processos de ensino e de
aprendizagem é irrelevante — tanto que o autor deste trabalho constatou, ao ser
aluno do Esquema, que a quase totalidade dos professores admite fazer esse curso
para ter a prioridade na atribuicdo de aulas, quase desconsiderando a finalidade de
tornar-se um professor mais adequado. A consequéncia disso é que acabam
permanecendo em sala de aula professores despreparados, que se concentram em
aulas unicamente expositivas e ndo conseguem traduzir didaticamente a riqueza de
informacdes que apresentam, numa clara reproducdo do modelo de professor que
adquiriram enquanto alunos.

Um grande numero de docentes mantém na sala de aula posturas
incompativeis com o papel de professor, por ndo terem sido submetidos a processos
de ajuste entre a atuacdo como profissional de mercado e o exercicio da conducéo
dos processos de ensino e de aprendizagem, trazendo para a escola técnica o que é
praticado no meio empresarial, onde a produtividade € a base de todas as
exigéncias. A auséncia desta adaptacdo, aliada a auséncia de capacitacdes
didaticas, conduz os professores a nao terem condi¢des de levar em consideracéo
gue devem ter disposicdo e disponibilidade para o relacionamento, viabilizando a
adequacdo de sua percepcdo sobre as situacfes e de sua postura, mediante a
observacao dos comportamentos, das respostas e das expectativas dos alunos, sem

valorizar apenas o que é caracteristico do conteudo trabalhado.
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Conforme observado por Peterossi (1994), haveria uma relacdo entre a
gualidade da instituicdo de ensino superior (IES) e o curso em que o docente se
formou; as dificuldades para atender as exigéncias do mercado, contando com a
formacdao recebida, levariam esse profissional a aderir a carreira de professor como
alternativa.

A falta de formacdo para a docéncia € uma deficiéncia comum entre o0s
professores do ensino técnico, jA que as instituicdes de nivel superior ndo tém
grande interesse em oferecer sistematicamente cursos de licenciatura voltados para
esse ambito especifico de ensino (cf. PETEROSSI, 1994). Os cursos de Esquema,
gue foram criados em carater emergencial, e que deveriam ter sido convertidos em
licenciatura, existem até hoje de forma eventual.

As universidades e os centros de educacado tecnoldgica, principalmente os
publicos, deveriam oferecer cursos de formacéo, de reciclagem e de atualizacédo de
forma permanente e sistematica, pelo menos aos docentes da rede publica. Tal
formacéo especifica para o ensino poderia até ser um pré-requisito para o inicio da
carreira, de modo que o professor pudesse ingressar na docéncia ja com o0s
conhecimentos necessarios ao seu papel, na medida em que, como vem sendo dito,
muitos professores acabam por reproduzir o que viram e ouviram na sua formacéo,
tanto na forma quanto no conteudo, sem ter acesso a um minimo de informacgdes
sobre alternativas de maneiras de ensinar e aprender.

A atividade docente, com o fenémeno da especializacdo, esta hoje restrita a
afazeres separados e com significados cada vez menores, em que a prioridade é
crescentemente dada para as questdes burocraticas da escola, enquanto rede ou
unidade, em detrimento das necessidades atinentes ao processo de ensino e de
aprendizagem. Professores sdo cobrados mais para atender ao preenchimento e
envio de documentos do que pela eficacia do ensino. Em algumas institui¢cdes, o
professor ndo perde pontos se ensinar pouco, mas, sim, se ndo entregar o plano de
trabalho no prazo estipulado ou faltar a uma reunido. A visado holistica parece fazer
parte da educacdo apenas nos discursos. Os professores lecionam conteldos
isolados, sem saber se ha relacdo com outros contelddos, pois ndo tém acesso a
esses conteudos e ndo ha oportunidades para que possam interagir e conhecer o
gue os demais docentes trabalham com os alunos. Assim como 0s professores nao
sdo formados para ter uma visdo do todo do curso em que atuam, ndo tém uma

formacdo que os leve a perceber a interacdo do aluno com a profissdo construida
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pelo curso, com a escola, com a familia, com a sociedade, com a natureza, com o
poder publico, etc. Consequentemente, ndo tém como “ensinar’ isso a seus alunos.
Os discursos docentes visam quase totalmente a atuacéo profissional, esquecendo
gue o aluno e o profissional estdo inseridos numa sociedade, que depende da
postura de cada um de seus sujeitos.

A seguir, o resultado da pesquisa empirica, realizada para este trabalho, é
analisado e interpretado, tendo como base este capitulo e o anterior, buscando,
mediante entrevistas com professores e questionarios respondidos por alunos,
conhecer a percepc¢éao de professores e de alunos sobre o ensino e a aprendizagem

na escola técnica.



Capitulo 3

A PERCEPCAO DE PROFESSORES E DE ALUNOS
SOBRE O ENSINO E A APRENDIZAGEM NA ESCOLA TECNICA

Este capitulo apresenta e discute os dados obtidos mediante pesquisa com
professores e alunos de uma escola técnica do Ceeteps, tendo em vista identificar
seus interesses, suas expectativas e suas percepg¢des sobre 0s processos de ensino
e de aprendizagem.

Participaram da pesquisa, realizada no segundo semestre de 2009, sete
professores e cento e quatro alunos, todos vinculados a uma mesma Etec,
localizada no extremo da Zona Leste da cidade de S&o Paulo.

Foram utilizados dois métodos para a coleta dos dados: entrevistas, com 0s
professores, e questionarios de perguntas abertas, com os alunos. A escolha da
entrevista como instrumento usado com os professores, onde coletivamente e de
modo mais informal os profissionais se expressariam com maior espontaneidade, ao
mesmo tempo em que o pesquisador teria um retorno mais rapido das respostas,
anotadas de imediato. No caso dos alunos, o questionario permitiria respostas quase
simultaneas de grande quantidade de sujeitos, uma vez que O instrumento seria
aplicado pelos proprios colegas professores, que cederiam espaco e tempo de aula
para as respostas e devolveriam os questionarios respondidos em seguida.

A conversa com os professores, buscando colher dados sobre como veem
seu ensino e o aprendizado de seus alunos, ocorreu na sala dos professores da
Etec, informalmente e com varios professores presentes. Nesse grupo nao
estruturado formado pelos entrevistados, alguns dos professores aproveitaram como
suas algumas das respostas de seus colegas. Mesmo os professores que néo se
dispuseram a contribuir para a pesquisa puderam participar das conversas, que
ocorreram, segundo a disponibilidade dos entrevistados, antes das aulas ou nos
intervalos, e se fragmentaram por varios dias.

O roteiro de entrevista compOs-se destas seis perguntas:

1. O que vocé gosta de ensinar?

2. O que o atrai na profissao de professor?
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3. Tem outra atividade?
4. Qual é a diferenca entre fazer e ensinar?
5. Como aconteceu ser professor?

6. Como sabe que o aluno esta aprendendo?

Jé os alunos foram submetidos a questionério no horario de aula, pelo préprio
pesquisador ou por outros professores que se dispuseram a contribuir para a
pesquisa. Os estudantes que participaram da pesquisa estdo matriculados nos
cursos Técnico de Seguranca do Trabalho, Técnico em Logistica, Técnico em
Contabilidade e Técnico em Administracéao.

O questionario de perguntas abertas era composto pelas seguintes questdes:
. Qual é o seu jeito de aprender?
. Qual é o seu jeito de estudar?

. O que seria um professor legal?

. O gque seria um professor muito chato?

1

2

3

4. O gue seria um professor bom?

5

6. Quando é que um professor ajuda?
7

. Quando é que um professor facilita?

3.1. Apresentacao e discusséo dos dados
3.1.1. Professores

Os sete professores entrevistados estéo distribuidos por género na Tabela 1.

A distribuicdo dos sujeitos por faixa etaria aparece na Tabela 2.

TABELA 1. Distribuicao dos professores por género.

Masculino Feminino

4 3
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TABELA 2. Distribuicdo dos professores por faixa etéria.

21 a 30 anos 31 a 40 anos 41 a 50 anos

4 2 1

Verifica-se a maior presenga masculina e um leve predominio dos mais
jovens.

Na Tabela 3, a seguir, aparece a formacao desses professores.

TABELA 3. Formacdao dos professores.

Graduacao ou Técnico Médio Quantidade

Administracao

Técnico de Seguranca do Trabalho
Direito

Gestdo Ambiental

Informatica

N N = S N

Letras

Nessa tabela constata-se maior numero de formacfes que o numero de
professores entrevistados, o que se deve ao fato de o professor graduado em
Gestao Ambiental também ser formado no nivel médio como Técnico de Seguranca
do Trabalho. Apenas um dos entrevistados possui somente essa formacédo em nivel
medio.

Sao apresentadas a seguir, uma a uma, as questdes que compuseram as
entrevistas, com uma justificativa sucinta do objetivo do questionamento; na
sequéncia de cada pergunta aparece também a sintese das respostas obtidas, em
forma de tabela.

O primeiro assunto abordado na entrevista com o0s professores € sua
preferéncia de ensino em termos de contetdo. As respostas a questao “O que vocé
gosta de ensinar?” estao sintetizadas na Tabela 4.

Essa questdo, compondo uma parte da pesquisa que segue o critério de
apresentar a percepcado dos professores pelos proprios professores, tem como
objetivo descobrir que assuntos os professores tém mais satisfacdo em ensinar e,

consequentemente, os que mais dominam. Os dados foram distribuidos em
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categorias e subcategorias, agrupados especialmente sob a classificagdo “Sem

especificacdo de assunto”/“Com especificacao de assunto”.

TABELA 4. Professor: o que gosta de ensinar.

Conteldo das respostas Declaracdes

1. SEM ESPECIFICAGAO DE ASSUNTO

Teoria com pratica 4
Experiéncias do professor/aluno

Estudo de casos 2

2. COM ESPECIFICACAO DE ASSUNTO

Normas de seguranca; Prevencdo e controle de perdas 2

Direitos humanos e moral; Exatas; Meio ambiente 1

Observa-se que, apesar de a pergunta estar relacionada ao conteudo, a maior
parte dos professores (4) a compreenderam como ligada ao processo. A principio,
hipéteses para essa forma de responder sdo: a) falta de compreensdo adequada do
guestionamento; b) falta de clareza sobre o(s) conteudo(s) preferido(s), uma vez que
metade desses professores leciona diversas bases tecnoldgicas, em varios cursos; e
c) necessidade de elaboracdo mais adequada da questdo ou do instrumento de
pesquisa. Algo em comum entre esses professores foi o fato de declararem o gosto
por ensinar a teoria aliada a sua aplicacdo pratica. Dois dos quatro professores
gostam de aplicar vivéncias e estudos de caso, e uma outra professora prefere que
a experiéncia seja trazida para a sala de aula.

Com referéncia ao contetudo, a graduada em Direito citou gostar mais de
ensinar sobre direitos humanos e moral.

J& o unico professor sem formacao superior gosta mais de lecionar contetidos
das ciéncias exatas. Esse é 0 Unico professor na escola capacitado para a base
tecnolégica de Seguranca do Trabalho, que exige essa habilidade. Mas também

aprecia trabalhar com as normas de seguranca.
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O professor que declarou a preferéncia por prevencédo e controle de perdas é
um dos professores que, além de ser técnico em Seguranca do Trabalho, lecionando
bases tecnoldgicas ligadas a esse conhecimento, é também graduado em Gestéo
Ambiental, o que o leva a apreciar ensinar sobre o meio ambiente.

A questéo seguinte aborda a compreenséo dos professores a respeito do que
os levou a esse oficio. As respostas a questdo “O que o atrai na profissdo de
professor?” estao sintetizadas na Tabela 5.

O objetivo desse questionamento € levantar a percepcao dos professores
sobre os possiveis caminhos que levam a escolher a docéncia e 0 que 0s mantém
desempenhando esse papel. As respostas permitiram um agrupamento dos
aspectos relacionados as questbes profissionais, de um lado, e daqueles ligados a

um ideal a ser alcancado, de outro.

TABELA 5. Professor: o que atrai nessa profissao.

Conteudo das respostas Declaracdes

1. ASPECTOS PROFISSIONAIS

Desejo de recomecar; Desafio (0 novo); Opcdo por mudar de area;

Oportunidade; Sair da empresa de informatica 3

2. IDEALISMO

Compartilhar informacgdes; Formar o pensamento do outro, ensinar, repassar
sabedoria; Muita diversdo; Oportunidade de eterno aprendizado; Passar

experiéncia de vida; Prazer de ensinar; Realiza¢do de sonho de infancia 4

O aspecto ligeiramente predominante sdo as questdes de ordem pessoal,
relacionadas a satisfacdo que esses profissionais esperam alcancar, o que pode ser
exemplificado pelas palavras de uma das entrevistadas, que, com pouco mais de
vinte anos de idade, afirma ser a carreira letiva a “realizacdo de um sonho de

infancia”.
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A seguir o objetivo € verificar se os professores tém dedicagdo exclusiva a
docéncia ou se mantém outra atividade. A questdo “Tem outra atividade?” tem suas
respostas sintetizadas na Tabela 6.

Também apresentando a percepcdo dos professores pelos préprios
professores, essa questao foi elaborada para tentar esclarecer qual a proporcao de

professores que se dedicam exclusivamente ao ensino.

TABELA 6. Professor: outra atividade.

NAO SIM

Confirmando o que Peterossi (1994) levantou ha mais de dezesseis anos,
70% dos professores pesquisados tém na docéncia sua atividade exclusiva.

O item a seguir tem como objetivo saber se, na percepcédo desses docentes,
h& diferenca entre fazer, aplicar o contetdo e ensinar ao alunos da escola técnica.
Estdo sintetizadas na Tabela 7 as respostas a questdo “Qual € a diferenca entre
fazer e ensinar?”.

De acordo com a percepcdo dos proprios docentes — que, como ocorre
geralmente no ensino técnico, sGo em sua maioria profissionais com dedicacéo
exclusiva a esse oficio, tendo tido atuac&o anterior ou ndo na area de formacédo —,
h& diferenca entre a teoria e a pratica, ou melhor, entre fazer e ensinar o conteudo
que aprenderam na sua graduacio ou exerceram na sua atividade profissional. E o

gue esta resumido na tabela a seguir:

TABELA 7. Professor: diferenca entre fazer e ensinar.

Conteudo das respostas Declaracdes
Menor pressdo: ndo ha necessidade de resultado imediato 3
Ensinar é mais trabalhoso/complexo que fazer 2

Nao existe (para ensinar, € preciso fazer); Nao é possivel praticar tudo o que €

ensinado; Realizagdo do professor se d4 mediante a atuac¢éo do outro 1
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Trés dos professores tém a percepcao de que no ensino ha “menor pressao”.

A seguir, o item objetiva conhecer o que levou o profissional a tornar-se
professor e também como ocorreu essa opcdo pela docéncia. Na Tabela 8 estao
sintetizadas as respostas a questdo “Como aconteceu ser professor?”.

Nesta ocasidao, dois dos sete professores entrevistados ndo estavam
presentes e, por este motivo, ndo responderam a esta e a questdo seguinte, razao
pela qual s6 h& 6 respostas, de 5 professores, uma vez que um deles deu respostas
gue se enquadraram em categorias distintas.

Ao buscar conhecer a percepcdo dos professores sobre sua carreira, este
item tem como objetivo compreender o percurso que conduziu o profissional a

tornar-se docente.

TABELA 8. Professor: fatores que levaram a lecionar.

Conteldo das respostas Declaracdes

1. RESPOSTA A SITUACAO PROFISSIONAL ANTERIOR

Alternativa ao desemprego; Busca por horarios de trabalho mais regulares;

Desejo de mudanca de area 2

2. INFLUENCIAS

Identificacdo com a profisséo docente, exercida pelo pai; Resposta a convite,
apos palestra de treinamento 2

3. PREDISPOSICAO

Sempre quis: estava destinado a isso; Gosto por informar 2

Houve um equilibrio entre os fatores que levaram os professores a lecionar.

O item seguinte tem por obijetivo identificar a visdo que o professor tem do
resultado do seu trabalho para o aluno e qual a forma que usa para diagnosticar se
seu trabalho foi eficaz e constatar se o0 professor leva em consideracdo a
necessidade de saber se o0 aluno esta aprendendo e que instrumentos utiliza para
tal. As respostas a sexta e Ultima questdo, “Como sabe que o aluno esta

aprendendo?”, estao sintetizadas na Tabela 9.
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Neste item, diferentemente dos anteriores, ha a oportunidade de ter contato
com a percepgao que o professor tem sobre o aluno.
Como no item anterior, ha também aqui apenas 5 respostas, pelo fato de dois

dos sete entrevistados n&do estarem presentes ao questionamento.

TABELA 9. Professor: como saber que o aluno esta aprendendo.

Conteldo das respostas Declaracdes

1. FEEDBACK VERBAL

Capacidade de interpretacdo e argumentacao dos alunos, em aula, trabalhos e

provas 2

Em momentos fora da aula; Por participacéo (questionamentos, dividas) 2

2. APLICACAO PRATICA

Capacidade de realizacado pratica do aluno demonstrada em sala de aula 1

Esta questdo mostra a prevaléncia da expressao verbal como forma de
avaliar o aprendizado.
A seguir, sera levantada a percepcao dos alunos do ensino técnico sobre 0s

mMesmos processos constituintes da educacao.

3.1.2. Alunos

A primeira questdo, “Qual € o seu jeito de aprender?”, tem suas respostas
sintetizadas na Tabela 10.

Essa questdo tem como objetivo conhecer as formas de aprender do aluno,
segundo seu ponto de vista, ou seja, 0 aluno pelo aluno. Com base nas respostas
desta centena de alunos, foram criadas categorias que contemplam a postura do
aluno (em sala de aula e nos momentos de aprofundamento) e a postura do

professor (estilo de aula e recursos didaticos).



TABELA 10. Aluno: o jeito pessoal de aprender.
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Conteudo das respostas

Declaracdes

1. POSTURA DO ALUNO

1.1. EM SALA DE AULA
Prestando atencéo as explicacdes
Fazendo anotacdes
Tirando davidas
Dando exemplos; Escrevendo; Ouvindo; Participando da aula
Compreendendo a teoria; Copiando matéria da lousa; Questionando

Aprendendo pelos erros; Interagindo na sala de aula; Observando a forma
como os outros trabalham; Ouvindo; Por identificagdo com o tema

1.2. APROFUNDAMENTO
Pela leitura
Aplicando o contetdo
Fazendo exercicios; Pesquisando
Fazendo resumos
Refletindo sobre o assunto; Relendo a matéria

Decorando a matéria de forma criativa

2. POSTURA DO PROFESSOR

2.1. ESTILO DE AULA
Dando aulas dindmicas
Promovendo debates
Dando exemplos de experiéncias alheias; Fazendo brincadeiras
Dando exemplos da propria experiéncia; Explicando devagar; Fazendo
analogias; Usando linguagem facil
2.2. RECURSOS
Aplicando a teoria na pratica
Apresentando exemplos das matérias
Apresentando o resultado de suas pesquisas para as aulas
Usando recursos audiovisuais
Usando textos com imagens

Exibindo filmes

N W b~ N
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Com referéncia a postura do aluno, como predomina na escola a utilizagdo da
abordagem tradicional de ensino, em que o método mais usado é o da aula
expositiva, é de se esperar que o “jeito de aprender” da maioria dos alunos seja
“prestar atencédo as explicacdes” do professor em sala de aula (LANGHI, 2005).

O segundo “jeito de aprender” mais citado é “fazer anotacbes” com uma
‘postura em sala de aula”, para poder posteriormente, como forma de
“aprofundamento”, aprender pela “leitura” do conteudo fornecido pelo professor, seja
na lousa, em material impresso ou pelas explicacbes, e com isso proceder a
memorizacao, para posteriormente reproduzir (LEGENDRE, 2001). Esse expressivo
recurso de aprendizado é sintoma da forma mais utilizada pelos professores, ou
seja, aulas exclusivamente expositivas e orais, que eventualmente contam com o0
auxilio de recursos multimidia (LANGHI, 2005).

Nota-se que quando os alunos referem-se a sua postura sdo mais apontados
como “jeito de aprender”, em sala de aula, a atencéo as explicacdes do professor e,
como aprofundamento, a leitura. Mas, quando as citagbes fazem referéncia a postura
do professor, destacam-se as aulas dinamicas e a aplicacéo da teoria na pratica.

Poderia ser depreendido entdo que a postura dos alunos para aprender procura
dar conta do formato utilizado, numa tentativa de adequacéo a forma do professor. Mas,
por outro lado, seu jeito de aprender auténtico exigiria que a postura do professor fosse
outra. Como observa Pereira (2007), a questao seria centrar a aprendizagem no aluno,
por intermédio da problematizacdo — segundo a abordagem humanista — ou pela
interacdo professor-aluno — de acordo com a abordagem sociocultural.

Considerando a postura do professor, a resposta que mais aparece a este
item do questionario, a aplicacdo pratica da teoria, poderia ter, como forma de
verificacdo do aprendizado, a comparacao dos comportamentos anterior e posterior
a situacado de aprendizagem (GAGNE, 1976).

Como visto no Capitulo 1, a aprendizagem esta vinculada ao conhecimento
de resultados e das situacbes em que tal conhecimento pode ser utilizado,
aumentando sua aplicabilidade (BRUNER, 1976).

A seguir sera apresentada a forma como os alunos pesquisados estudam. A
Tabela 11 sintetiza as respostas a questao “Qual é o seu jeito de estudar?”.

Também este item trata da percepcdo do aluno pelo aluno, e tem o objetivo
de compreender como os alunos percebem os recursos que utilizam para estudar,

dentro do processo de aprendizagem.



TABELA 11. Aluno: o jeito pessoal de estudar.
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Conteudo das respostas

Declaracdes

1. POSTURA EM AULA
Fazendo anotacdes

Prestando atenc¢édo na explicagdo do professor; Tirando dividas com o
professor

Colhendo informacdes ditas por colegas e pelo professor
Debatendo

Participando da aula

2. APROFUNDAMENTO
Pela leitura
Fazendo pesquisas
Fazendo exercicios
Discusséao (estudo em grupo)
Revisando a matéria dada em aula
Repassando as informacgBes com as proprias palavras
Interpretando
Elaborando questdes
Pondo em prética
Explicando a matéria a alguém; Memorizando

Dividindo o assunto em partes; Estudando pausadamente; Estudando sozinho;

Identificando-se com o tema; Recorrendo as apostilas

3. AMBIENTE DE ESTUDOS
Ambiente calmo e silencioso
Casa

Telecentro, biblioteca ou banheiro

10

43

19

14

12

10
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Na categoria aprofundamento, aparecem muito as respostas “fazendo
pesquisas”’, “fazendo exercicios”, “discussdo (estudo em grupo)” e “revisando as
matérias dadas em aula”. Com excec¢édo da “discussdo”, em todas essas atividades 0s
alunos estudam isoladamente; ao mesmo tempo, todas essas respostas apresentam os
alunos numa posi¢éo que nédo inclui o professor, ou seja, hdo contemplam a interacéo
entre professor e alunos, tida como fundamental para o aprendizado por muitos teéricos
(cf. PEREIRA, 2007; PORTILHO & BARBOSA, apud PORTILHO, 2009; BOCK,
FURTADO & TEIXEIRA, 2009). Essas respostas — além da resposta “leitura” —
demonstram que a repeticdo, a memorizacdo e o foco no contetdo transmitido pelo
professor ainda prevalecem como o centro do processo de ensino e de aprendizagem,
nos moldes da aprendizagem mecanica, em que se adquirem novas informac¢des sem a
associacdo com conceitos ja existente na cogni¢cado dos alunos (BOCK, FURTADO &
TEIXEIRA, 2009). Fica patente a ndo adequacao a modelos pedagogicos mais atuais,
como a aprendizagem significativa de Ausubel, para a qual o que se esta aprendendo
precisa ser ancorado ao que ja foi aprendido (AUSUBEL, 2000).

As abordagens de ensino mais recentes e adequadas consideram que é mais
importante o professor acompanhar a aprendizagem do aluno que focar
exclusivamente o conteudo das disciplinas. Ja € notdrio no meio educacional que
nao ha aprendizado adequado quando o ensino se limita a oferta de conhecimento
por meio de informacbes avaliadas por quem as disponibiliza como as mais
importantes, mantendo o aluno como um receptor passivo de conteudos repassados
gue devem ser memorizados e repetidos para que o processo de educacao seja
eficiente (PEREIRA, 2007).

A seguir aparecem as respostas que remetem a opinido dos alunos sobre o
professor no aspecto da simpatia. As respostas a terceira questédo, “O que seria um
professor legal?”, estdo sintetizadas na Tabela 12.

Trata a pesquisa, neste item, do professor visto pelo aluno. O objetivo desta
guestdo € conhecer a visdo subjetiva que os alunos tém da atuacdo dos
professores, que pode conter aspectos que extrapolariam o processo de ensino e
aprendizagem. Considerando a importancia da interagcdo para esse processo, a
imagem que o aluno tem do professor pode ser um facilitador ou um complicador,
dependendo principalmente da compreensédo que o aluno tem dos papéis de aluno e

de professor.
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TABELA 12. Aluno: o que seria um professor legal.

Conteldo das respostas Declaracdes

1. EMPATIA

Compreensivo com os alunos 16

Tem empatia com o aluno trabalhador 11

Escuta e se esforca para entender os alunos; Supera a relacéo professor-

aluno, estabelecendo amizade 8

Procura identificar as dificuldades do aluno

Ajuda a melhorar; usa de bom senso na avaliagdo das situacdes 1
2. PREPARO

Explica de maneira clara 8

E comunicativo; Ensina bem 5

Tem conhecimento do que diz; Usa diferentes métodos de avaliacdo 4

E dinamico e préatico 3

Alterna formas de trabalhar o contetido; Dedica-se a ensinar; E esforcado;

Foca o conteido; Tem autocontrole 2

E atualizado 1
3. POSTURA

E bem-humorado 12

E educado; E flexivel 3

E extrovertido; E justo; E paciente; E simpatico; Respeita os alunos; Tem

espirito jovem; Trata os alunos com igualdade 2

Aceita criticas; E participativo; N&o expde o aluno; Ndo menospreza ninguém;

N&o pega no pé; Impde disciplina 1
4. RECURSOS DIDATICOS

Interage com a sala como um todo 14

Interage com os alunos individualmente

Associa os conteldos das aulas com exemplos praticos; Tira dlvidas 4

Promove a participa¢do do aluno por meio de perguntas

A maior concentracdo de respostas nas categorias de “empatia”, “postura” e
“recursos didaticos”, em detrimento do “preparo”, contribui para reforcar o que ja foi
citado no primeiro item, sobre a importancia do relacionamento, da interacdo entre
professor e aluno, para o processo de ensino e de aprendizagem, que € tema de

diversas abordagens e teorias educacionais.
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Para Ausubel (1978), o professor tem o poder de influenciar e tornar favoravel
0 resultado da aprendizagem durante as aulas, mediante sua personalidade, sua
satisfacdo profissional e o entusiasmo que demonstra pelo contetudo trabalhado,
mas também com seu comprometimento com o incremento intelectual dos alunos.

O papel do professor é destacado, na medida em que ele é responsavel por
disponibilizar modelos adequados as competéncias dos alunos e por permitir a troca
afetiva entre os alunos e com o proprio docente. Para Bandura (1999), os aspectos
cognitivo, afetivo e social sdo fundamentais a aprendizagem, em que €
indispensavel a participacao do professor. Bruner (1978) acredita que a forma de
relacionamento professor-aluno impacta a qualidade da aprendizagem.

Em resposta a proxima pergunta, os alunos dao sua opinido sobre o que
consideram ser um professor bom, 0 que algumas vezes pode ser confundido com
um bom professor. No quarto item, os alunos respondem a questéo “O que seria um
professor bom?”, encontrando-se as respostas sintetizadas na Tabela 13.

Continuando com o foco no professor visto pelo aluno, constata-se que as
opinides vao além da relacéo tradicional professor-aluno no processo de ensino e de
aprendizagem. Porém, diferentemente da questdo anterior, 0 objetivo aqui é saber
se os alunos compreendem o professor bom como aquele que desempenha seu

papel profissional, de “operéario” do processo de ensinar e aprender.



72

TABELA 13. Aluno: o que seria um professor bom.

Conteldo das respostas Declaracdes

1. EMPATIA

Preocupado com a aprendizagem dos alunos 8

Compreende as dificuldades dos alunos 4

Ajuda os alunos a superarem suas dificuldades 1
2. PREPARO

Domina a matéria 35

E eficiente e eficaz na transmisséo do contetido 14

Explica a matéria com clareza 11

E bem preparado; Prende a atencéo de todos; Sabe ensinar e avaliar 8

Foca o contetido 6

Desenvolve uma dinAmica atraente em sala de aula; E experiente; Tem boas
praticas docentes; Tem conhecimentos extra-académicos 4

E criativo e dinamico; Uniformiza as explicacdes 3

Consegue extrair o maximo dos alunos; Desempenha seu papel profissional; E

atualizado; Tem humildade 2

Provoca a reflexdo 1
3. POSTURA

Ama o que faz 5

E cativante; E exigente e rigoroso; E flexivel 2

E atencioso; E ético; E imparcial; E sério; Respeita opinides 1

4. RECURSOS DIDATICOS

Interage com os alunos 5
Associa os conteldos das aulas com exemplos praticos 3
Tira davidas 2

Assim, 0 ensino € centrado no professor, que apresenta e explica o assunto.
Eventualmente, utilizam-se recursos como a apresentacdo de objetos, ilustracdes,

7

exemplos, mas a principal ferramenta letiva é a apresentacdo oral. Como ja
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apontado mais de uma vez, o método predominantemente utilizado na abordagem
tradicional de ensino é o expositivo (AUSUBEL, NOVAK & HANESIAN, 1980).

Acredita-se que, ouvindo e repetindo exercicios, os alunos armazenam
informacdes que posteriormente saberdo repetir, quer em resposta a perguntas orais do
professor, quer em instrumentos de avaliagdo por escrito. Desta forma, o aluno deve
estar atento as aulas, pois € ouvindo e vendo a informacéo transmitida que, segundo
essa concepcao, a memorizacao é facilitada (LIBANEO, 1994; PEREIRA, 2007).

Esta situacao é reflexo da postura tradicional tdo presente na educacgéo, que
traz como consequéncias a reproducdo, sem compreenséao; o nao favorecimento da
abstracdo; a aprendizagem semelhante ao consumo vazio, absorvente, automatico,
acritico, arbitrario, superficial e com duracéo e utilidade temporarias (LEGENDRE,
2001; AUSUBEL, 2000).

A seguir sdo apresentadas as respostas ao quinto item do questionario a que
foram submetidos os alunos, que agora mostram sua percepg¢ao sobre o que vem a
ser um professor muito chato. Na Tabela 14 estdo sintetizadas as respostas dos
alunos a essa questao.

Procurando conhecer a percepcédo do aluno sobre o que ndo € positivo no
professor, este item tem como objetivo fazer um contraponto a questao anterior que

visava conhecer a percepcao do aluno sobre “o que seria um professor legal”.
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TABELA 14. Aluno: o que seria um professor muito “chato”.

Conteldo das respostas Declaracdes

1. EMPATIA

Incompreensivo 8
2. PREPARO

Né&o interage com a sala 14

“Despeja” a matéria 12

E despreparado 8

SO passa matéria e trabalho e ndo explica 5

Deixa a aula monoétona e entediante; Nao € claro ao passar o contetdo; Néo

explica direito 4

Faz sempre a mesma coisa; Da uma aula cansativa 3

Nao dé& suporte ao aluno; Pede muita leitura; Usa uma linguagem dificil 2

Da muito contetdo; Disputa com os alunos; N&o tem didatica 1
3. POSTURA

N&o se preocupa se o aluno aprende ou ndo 10

E ditador, inflexivel e grosseiro 9

E intransigente ou intolerante 8

E indiferente; E mal-humorado 5

E mal-educado; Pega no pé; S6 quer garantir o salario no fim do més 4

E arrogante; E muito sério; Ndo aceita opinides 3

N&o tira duvidas 2

Atropela e fala palavrées; E exigente; N&o sabe, mas tenta enganar; Prioriza

alguns alunos 1

As respostas que mais foram dadas a esta questdo, “incompreensivo”, “nao
interage com a sala”, “ndo se preocupa se 0 aluno aprende ou nao”, “é ditador,
inflexivel e grosseiro”, “é intransigente ou intolerante”, confirmam o que Portilho e
Barbosa (apud PORTILHO, 2009) dizem sobre o eixo do processo de ensino e de
aprendizagem ser composto por sentimento, pensamento, acdo e interagdo. De fato,

a forma do relacionamento professor-aluno impacta a qualidade da aprendizagem,
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segundo Bruner (1976). Aprender envolve, entre outros aspectos, a motivagao e a
afetividade (PEREIRA, 2007).

Mas os professores, de um modo geral, se concentram em aulas unicamente
expositivas e ndo conseguem traduzir didaticamente a riqueza de informacdes que
apresentam, numa clara reproducdo do modelo de professor que adquiriram
enquanto alunos.

Estao sintetizadas na Tabela 15 as respostas dos alunos a questdo “Quando
um professor ajuda?”. Ao destacar a visdo do aluno sobre o professor neste item, o
objetivo é compreender o que deve ser feito ou evitado pelo docente, no imaginario

do aluno.
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TABELA 15. Aluno: quando é que um professor ajuda.

Conteldo das respostas Declaracdes
1. EMPATIA
Quando tem paciéncia com as dificuldades dos alunos 24
Quando auxilia o aluno 9
Quando escuta e se esforga para entender o aluno 8
Quando da maior prazo para a entrega de trabalhos 3
Quando da atividades de recuperacao 2
2. PREPARO
Quando oferece esclarecimentos e explicacdes 13
Quando da espaco ao esclarecimento de duvidas 12
Quando leva os alunos a se interessarem pela matéria 7
Quando d& suporte; Quando indica fontes de pesquisa 4
Quando tem diversas maneiras de ensinar 2

Quando € justo na distribuicdo de notas; Quando ndo torna a aula muito chata;

Quando tem uma formacdo adequada; Quando usa linguagem técnica simples 1
3. POSTURA
Quando tem interesse em ensinar 16

Quando cobra para que o aluno se esforce; Quando é humanista; Quando
viabiliza situac¢des 2

Quando da conteldos faceis; Quando é flexivel; Quando ndo pega pesado 1

4, RECURSOS DIDATICOS
Quando explica dando exemplos 3

Quando disponibiliza o0 maximo de material possivel; Quando relaciona com a
pratica 1




1

Ter paciéncia com as dificuldades dos alunos, auxilia-los, escutar e se
esforgcar para compreendé-los (elementos de empatia), oferecer esclarecimentos e
explicacdes e dar espaco para o esclarecimento de davidas (preparo) e ter interesse
em ensinar (postura) séo os tracos mais destacados.

As respostas a sétima pergunta, “Quando um professor facilita?”, estdo
sintetizadas na Tabela 16.

Aqui também é repetida a mesma categorizacdo (empatia, preparo, postura e
recursos didaticos) utilizada anteriormente, que praticamente pdde ser uniformizada
para a compreensdo das respostas dos alunos ao questionario que a pesquisa
empirica deste trabalho aplicou nos cursos técnicos de nivel médio. Neste ponto, o
objetivo € conhecer o que os alunos percebem como um professor que torna mais

facil o processo de aprendizagem.
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TABELA 16. Aluno: quando é que um professor facilita.

Conteldo das respostas Declaracdes

1. EMPATIA

Quando é compreensivo com prazos de entrega de trabalhos 6

Quando da atencao diferenciada a dificuldades individuais; Quando da

trabalhos extras para ajudar 4

Quando usa de bom senso com todos, especialmente com quem tem

dificuldades 3

Quando ajuda a quem merece; Quando avalia como gostaria de ser avaliado;

Quando é compreensivo com o aluno trabalhador 1
2. PREPARO

Quando é objetivo nas explicacbes 10

Quando fornece informacfes de forma mais clara 7

Quando da exemplos 5

Quando da uma boa aula 3

Quando usa material de facil entendimento 2

Quando da aulas interessantes; Quando disponibiliza material antecipadamente;

Quando é dinamico; Quando esclarece a matéria; Quando indica fontes de

pesquisa; Quando passa a matéria por e-mail antes de explicar; Quando passa

contetidos prontos para que todos tenham a mesma absorcao 1
3. POSTURA

Quando da dicas e respostas 4

Quando ajuda para que o aluno nado se esforce; Quando é flexivel; Quando se

preocupa com o desenvolvimento do aluno 3

Quando aprova mesmo sem condi¢des; Quando da tudo de méo beijada;

Quando incentiva o aluno; Quando nédo critica o aluno 2

Quando desiste; Quando estabelece um relacionamento de amizade; Quando é

humanista; Quando nao facilita, mas avalia o aluno 1
4, RECURSOS DIDATICOS

Quando utiliza outras formas de avaliagdo, que nédo a prova; Quando nédo

passa trabalho para fazer em casa 6

Quando da atividades com consulta 3

Quando d& orientacéo para resposta a questiondrios; Quando d4 provas em

dupla; Quando pede poucos trabalhos; Quando permite a troca de respostas

entre os alunos 2

Quando usa menos termos técnicos; Quando fornece a fonte de informacdes,
sem exigir pesquisa; Quando utiliza material impresso, em vez da lousa;
Quando utiliza recursos audiovisuais; Quando utiliza recursos adequados a
cada matéria 1




79

A categoria mais expressiva neste item, o preparo, parece ter sido alvo de
maior objetividade pelos alunos. “E mais objetivo nas explicacbes” e “fornece
informacBes de forma mais clara” foram os destaques com relacdo a percepcao
sobre “quando um professor facilita”.



CONCLUSAO

Sobre o predominio de professores jovens, é possivel dizer, conforme
observado também no Capitulo 2, que sao justamente aqueles que tiveram pouca ou
nenhuma experiéncia profissional na sua area de graduagdo e encontraram na
docéncia uma porta — mais facil e menos desgastante — de entrada no mundo do
trabalho. Como os proprios entrevistados disseram, “na pratica ha necessidade de
solucdo imediata e no ensino o resultado é futuro” e na docéncia ha “menor
pressao”.

Sobre o0 que o professor gosta de ensinar, os dados levantados na pesquisa
empirica, constante do Capitulo 3, confirmam a pesquisa tedrica, mediante a qual
constatou-se que alguns professores que iniciam carreira docente no ensino técnico
o fazem para encontrar a realizacéo pessoal na profissdo escolhida, procurando, na
docéncia, uma possibilidade de atuacéo profissional em que utilizem sua formacéo
superior.

Tratando do que atrai na profissdo de professor, as respostas permitem
concluir que ha um certo equilibrio entre as necessidades de satisfacdo profissional
e as de satisfacao idealizada.

Ja com relagéo a pergunta a respeito de outra atividade, 70% dos professores
pesquisados tém na docéncia sua atividade exclusiva. Levando em consideracao a
rapida evolucdo tecnoldgica, é importante ter lecionando no ensino técnico um
profissional atuante no mercado e atualizado, posto que a formacdo académica,
unicamente, ndo da conta da experiéncia e da obtencdo de conhecimentos
necessarios para a formacdo de novos técnicos. Assim, passando a docéncia a ser
a Unica atividade profissional, deveria aumentar a procura por atualizacdo, o que
guase nunca ocorre, em razao da baixa remuneracdo, que nao permite que o
professor arque com essa despesa.

Quando se procurou saber do professor o que este percebe sobre a diferenca
entre fazer e ensinar, foi constatado que trés dos professores tém a percepcao de
gue no ensino ha “menor pressao”. A pressao cada vez maior por resultados nas
empresas tem levado os trabalhadores até a adoecer mentalmente. Acredita-se que
as dificuldades da maioria dos professores que apontam O ensinar como mais

satisfatorio que o fazer, podem estar também na formacéo deficiente do ensino
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superior, em faculdades particulares com nivel e qualidade insuficientes, que ndo os
teriam preparado adequadamente para dar conta das demandas do dinamico e
frenético mundo do trabalho, com suas constantes inovacgfes tecnoldgicas.

Em oposicdo ao que responderam os outros trés, dois dos professores
admitem que “ensinar € mais complexo que fazer”. Entre eles podem estar aqueles
gue tiveram sua formacao de nivel superior em instituices de qualidade duvidosa,
em que o curriculo proposto e praticado abrange quase de modo exclusivo o que
legalmente se exige como minimo, nao incluindo a formacgéo para a pratica docente
mediante licenciatura integrada.

Nas respostas a questdo “Como aconteceu ser professor?”, a declaracdo que
mais chama a atencdo € a que demonstra a admiracdo da professora, bacharel em
Direito, pela postura de seu pai — ao assistir uma aula do mesmo — em seu papel
de figura de autoridade; essa profissional parece sentir-se no papel do pai por
extensdo, e nela se reconhece a necessidade emocional de se destacar, de ter um
“palco” para si, 0 que talvez possa até explicar sua escolha pelo Direito, que forma
um profissional cuja imagem idealizada € a de um defensor de seu cliente ou de um
acusador, tendo como palco a audiéncia, o julgamento e, como platéia, o juri, o juiz,
etc.

Do ponto de vista qualitativo, encontra-se novamente a busca pela docéncia
como “alternativa ao desemprego”.

Aparecem nessa questdo, por um lado, professores que tinham uma
predisposicdo para a docéncia, mas que, ndo a vendo como uma carreira, nao se
prepararam para ela: entre estes, nenhum possui licenciatura e um deles tem
apenas a formacdo técnica de nivel médio. De outro lado, dos docentes que
possuem experiéncia profissional em suas respectivas formacfes, um deles é
licenciado, mas nenhum deles considerava a docéncia como primeira op¢do de
carreira, acontecendo ser professor em alternativa a dificuldades profissionais.

Para conseguir saber se o aluno estd aprendendo, nas respostas de quatro
dos cinco professores entrevistados na ocasido, ha muito da relacéo professor-aluno
na sua informalidade. Trata-se de uma avaliacdo, ndo a daquele tipo que premia ou
pune pelo desempenho, que atribui nota ou mencgéo, mas a do tipo que avalia para
verificar o aprendizado. E as respostas de quase todos os professores tém em
comum o retorno que recebem mediante a expressao verbal, especificamente oral. E

uma interagdo pos-ensino, ndo para produzir o aprendizado, mas para verificar se o



82

aprendizado ocorreu. Esse tipo de interacdo € abordado na teoria sociocultural, em
gue a interatividade de professor e alunos gera conteddo em torno do qual se da a
aprendizagem, mas durante o processo de ensino, e ndo num momento posterior.
No paradigma cognitivista de aprendizagem, o eixo do processo de ensino e
aprendizagem é composto, além da interacdo, pelo sentimento, pelo pensamento e
pela acdo. De acordo com essa abordagem, que referencia a presente pesquisa,
uma das possibilidades para verificar a ocorréncia da aprendizagem é submeter o
aprendiz a uma atividade que dependa de outra sequencialmente, de forma que a
gue antecede precise ter sido concluida, para que a outra possa ser realizada. Outra
possibilidade seria a solugcéo de problemas como ferramenta, bem mais rica que os
exercicios ou questdes que exigem repetitividade e/ou memorizacdo mecanica,
como os utilizados na abordagem tradicional de ensino. Considerando a expresséo
verbal como um comportamento, pode-se concluir que a aprendizagem tenha
acontecido, comparando as expressdes anteriores e posteriores a exposicdo a
situacao de aprendizagem; a modificacdo no comportamento, ao produzir a melhora
de certa performance, postura ou interesse, indica a ocorréncia de aprendizado.

Buscando conhecer, por outro lado, a percepcao de alunos sobre qual € o
jeito de aprender de cada um, nota-se que quando os alunos referem-se a sua postura
sdo mais apontados como “jeito de aprender’, em sala de aula, a atencédo as
explicacdes do professor e, como aprofundamento, a leitura. Mas, quando as citacdes
fazem referéncia a postura do professor, destacam-se as aulas dinamicas e a aplicacao
da teoria na pratica.

Ja quando questionou-se qual é o jeito proprio de estudar, o maior numero de
respostas ao item reforca alguns aspectos da primeira questdo feita aos alunos,
pois, na postura em sala de aula, € recorrente entre os alunos fazer anotacées. Isso
demonstra a percepcdo que o aluno tem da necessidade de registrar o que o
professor explica, para posterior aprofundamento, mediante a leitura — resposta
muito numerosa — dessas anotacfes, que complementariam o eventual conteudo
disponibilizado. Faz-se desnecessario repetir, aqui, 0 quanto ainda séo fortes no
ensino as caracteristicas da abordagem do ensino tradicional, discutidas no Capitulo
1 deste trabalho.

“O gque seria um professor legal?” Neste item, é inaugurada a percepc¢ao que
os alunos tém sobre os docentes, com maior atencdo para a postura, a empatia do

professor e os recursos didaticos de que langa mao que para o preparo que este tem
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para a docéncia, demonstrando uma énfase maior na importancia da forma como o
professor se relaciona com os alunos, deixando em segundo plano o contetdo que
apresenta ou a maneira como conduz o ensino e avalia o aprendizado mais
diretamente.

A maior concentragdo de respostas nas categorias de “empatia”, “postura” e
“recursos didaticos”, em detrimento do “preparo”, contribui para reforgar o que ja foi
citado no primeiro item, sobre a importancia do relacionamento, da interacao entre
professor e aluno, no processo de ensino e de aprendizagem, tema presente em
diversas abordagens e teorias educacionais.

O resultado que € possivel ler a partir desse item remete também a
necessidade de que o professor seja sensivel a esses aspectos, 0 que exige
humildade para admitir as dificuldades, na medida em que se carece da contribuicdo
da escola para diagnosticar e trabalhar sobre questdées como essas, enquanto nao
h& professores adequadamente preparados para isso, como visto no final do
Capitulo 2, evidenciando a grande e urgente necessidade de adequada capacitacao.

Ao procurar descobrir qual a percepcao que os alunos tém sobre o que seria
um professor bom, verifica-se que ao focar o professor bom, a percepcao dos alunos
voltou-se predominantemente para o preparo do professor para conduzir 0 processo
de ensino e de aprendizagem.

E interessante notar que, no item anterior, “o que é um professor legal”, em que
predominaram respostas que apontam a maior importancia dada pelos alunos ao
relacionamento, neste item a percepcao sobre o que seria um professor bom sinaliza
claramente a valorizagdo do aspecto “preparo”. Se, por um lado, a abordagem tradicional
€ o lugar-comum, por outro ndo se pode deixar de ressaltar que esta claro para os
estudantes a diferenca entre o professor legal e o professor bom. Analisando os tipos de
respostas que compdem esta categoria, € possivel compreender que, assim como nas
guestdes anteriores, h4 uma clara presenca dos métodos de ensino tradicionais
marcando a abordagem dos alunos. Aqui, o professor bom € percebido como o que esta
preparado mediante o dominio do conteudo, alguém que também deve ser “eficiente e
eficaz” para transmitir e explicar com clareza, prendendo a atencdo de todos, sabendo
ensinar e avaliar, sem perder o foco no contetdo.

As respostas ao que seria um professor muito “chato” permitem compreender
que, por nao haver uma questdo sobre “o que seria um professor ruim”, esta parece

concentrar todo o desabafo, o desagrado, as criticas dos alunos aos professores.
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Para esses alunos, os impactos do despreparo e de uma postura inadequada sao
percebidos como igualmente importantes, podendo ser entendidos como obstaculos
tanto diretamente ao processo de ensino e aprendizagem quanto, indiretamente, no
relacionamento entre professor e alunos.

Essa questéo sinaliza que a identificacdo de um professor de modo negativo
tem mais relacdo com a forma que com o conteudo. Além de ser ressaltada a
importancia do relacionamento, aparece o componente afetivo, que ndo pode ser
ignorado, muito menos considerado apenas como sintoma de caréncia dos alunos.

E curioso notar que a percepcdo dos alunos sobre um professor que ajuda
ndo passa pelos recursos didaticos que este utliza. Ter paciéncia com as
dificuldades dos alunos, auxilid-los, escutar e se esforcar para compreendé-los
(elementos de empatia), oferecer esclarecimentos, explicacdes e dar espaco para o
esclarecimento de duvidas (preparo) e ter interesse em ensinar (postura) sao 0s
tracos mais destacados. Mas, como observado no Capitulo 2 desta pesquisa, 0 que
se exige do professor para o ensino técnico é apenas que domine o conteudo a ser
ensinado, sendo irrelevante conhecer o processo de ensino e de aprendizagem.
Muitos docentes mantém na sala de aula posturas incompativeis com o papel de
professor, por ndo terem sido submetidos a processos de ajuste entre a atuacéo
como profissional de mercado e o exercicio da conducdo dos processos de ensino e
de aprendizagem, trazendo para a escola técnica o que € praticado no meio
empresarial, onde a produtividade € a base de todas as exigéncias. Nao conseguem
levar em consideracdo que devem — mas, principalmente, ndo tém condi¢des para
isto — ter disposicdo e disponibilidade para o relacionamento, viabilizando a
adequacdo de sua percepcdo sobre as situacdes e de sua postura, mediante a
observacao dos comportamentos, das respostas e das expectativas dos alunos, sem
valorizar apenas o que é caracteristico do conteudo trabalhado.

“‘Quando um professor facilita?” A categoria mais expressiva neste item, o
preparo, parece ter sido alvo de maior objetividade pelos alunos. “E mais objetivo
nas explicagcbes” e “fornece informacdes de forma mais clara” foram os destaques
com relacdo a percepgao sobre “quando um professor facilita”. Isso é interessante,
pois significa que grande parte dos alunos ndo percebe a facilitacdo do professor
como abrir mdo de aspectos que exijam sua participacdo ativa. Mesmo assim, 0
maior nimero de respostas da categoria “recursos didaticos” se refere a facilitagao

dada pelo professor, como o fato de néao ter de realizar tarefa alguma fora da escola.
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Destaca-se também nessa categoria a valorizacdo do professor que ndo usa como
forma de avaliacdo a tradicional “prova”, avaliacdo escrita feita em sala de aula,
individual, sem permissao para qualquer tipo de consulta, que provoca calafrios, frios
na barriga, nervosismo, ansiedade, etc. De fato, esse recurso pode muito bem ser
substituido por um conjunto de problemas, rela¢cdes e situacdes a resolver, dando a

informacg&o utilidade e aplicabilidade.

A hipotese deste estudo € que, de um modo geral, os professores néo
percebem a adequacdo ou ndo de seu processo de ensino ao processo de
aprendizagem — que nao conhecem — dos alunos do ensino técnico; a0 mesmo
tempo, os alunos ndo estdo preparados para ter autonomia em seu aprendizado,
embora se queixem, por exemplo, dos professores que sdo expositivos a aula toda,
gue ditam o contetdo ou que preenchem a lousa. Tais queixas levam a supor, entre
outras coisas, que 0s estudantes carecem que lhes ensinem a aprender ou a
aprender a conhecer, 0 que, inclusive, € um dos quatro pilares da educacéao,
juntamente com aprender a fazer, aprender a viver juntos ou a conviver com 0S
outros e aprender a ser (DELORS, 1999).

O grande alvo de reclamacdes dos alunos com relacdo a forma como se
processa 0 ensino é que muito do contetdo apresentado ndo vem acompanhado de
significado; dessa forma, eles ndo conseguem perceber sua utilidade pratica no
presente e, consequentemente, ndo se veem motivados a aprender algo que tera
um possivel uso no futuro. Ja os professores, que no ensino técnico, de um modo
geral, ndo foram formados para a docéncia, reproduzem em sua maneira de ensinar
0s mesmos procedimentos pelos quais foram tradicionalmente educados e que
aprenderam, que, como visto neste trabalho, tém caracteristicas superadas. Este
trabalho elegeu a abordagem cognitivista, mais especificamente a aprendizagem
significativa, como a mais adequada aos alunos do ensino técnico, por entender que
os alunos precisam de um ensino que parta dos conceitos gerais para 0S
especificos, com a percepcdo da utiidade do que é ensinado, para que a
aprendizagem ocorra.

Uma constatacdo da pratica docente do proprio autor desta pesquisa em
escolas técnicas do Ceeteps — em inicio de semestre, quando, num processo de
integracao de cada turma, interroga os alunos sobre os motivos da escolha do curso

— € gue muitos alunos procuram determinados cursos pela proximidade de sua
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residéncia, ou pelo fato de as escolas estarem no seu caminho de retorno do
trabalho para casa. Outros declaram que a op¢do se da pela curiosidade, porque
algum colega ou familiar indicou ou o pai ou mae escolheu. Assim, a op¢édo néo se
da ap6s uma escolha criteriosa, baseada em informacdes sobre suas caracteristicas
como aluno e futuro profissional, bem como sobre o perfil da profissdo, a
empregabilidade, a remuneracdo e outras informacdes que poderiam ser obtidas,
por exemplo, no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos.

Apesar de nao constar da entrevista, o dado sobre a formacdo dos
professores foi verificado pelo pesquisador, que é também professor da mesma
instituicdo. Nas Etecs do Centro Estadual de Educac¢do Tecnolégica Paula Souza
(Ceeteps), os conteudos ou disciplinas sdo denominados bases tecnolégicas.

As graduagbes profissionais — nessa instituicdo denominadas habilitagdes —
correspondem algumas bases tecnoldgicas que o professor pode lecionar. Essas
informagdes estdo num documento conhecido como Caderno de Requisitos de
Titulagdo, que traz informacdes tanto sobre as habilitacbes que possuem
autorizacdo para lecionar determinada base tecnolégica, como quais bases
tecnolégicas podem ser atribuidas a cada habilitacdo, que atualmente incluem
licenciatura, bacharelado, gestéo e tecnélogos.

Desse modo, os entrevistados graduados em Administracdo, que € a
habilitacdo mais abrangente nas Etecs, podem lecionar em diversas bases
tecnolégicas, em praticamente todos os cursos técnicos. Ja outras habilitacdes,
como Informatica e Letras, garantem uma gama mais restrita de bases tecnologicas
em que o professor tem a possibilidade de lecionar, mas compdem o chamado
Nucleo Comum de todos 0s cursos.

A graduacdo em Direito habilita o professor a lecionar em algumas bases
tecnoldgicas, em alguns cursos; 0 caso mais restrito € o do gestor ambiental, que
tem a possibilidade de atuar em apenas uma base tecnoldgica, em poucos cursos.

Ja o profissional de nivel médio, atualmente, tem autorizacdo especial para a
docéncia nos cursos técnicos apenas quando ha escassez de profissionais de nivel
superior nos quadros docentes, posto que, de acordo com a legislacdo educacional,
ao professor de ensino médio é exigida a formac&o de nivel superior. E o0 que ocorre
no caso de Seguranca do Trabalho, em que, na maioria das bases tecnolégicas, o
profissional habilitado para lecionar € o engenheiro de Seguranca do Trabalho, que
tem como média salarial R$ 5.700,00 (EMPREGOS.COM.BR, 2010) ou R$ 5.910,00
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(DATAFOLHA, 2010), o que diminui o interesse desse profissional em prestar
concurso para docente de Etec, em que a remuneragdo pode chegar a um maximo
de R$ 2.100,00, por um total de 35 horas semanais, entre manhd, tarde e noite, sem
contar as horas de preparo de aulas, avaliagbes, corre¢cdes, burocracia escolar e
reunides. Os profissionais que contam apenas com a formacdo de nivel médio sé
podem ser contratados por periodo determinado, de no maximo dois anos, nao
prorrogavel. Da-se, assim, especialmente nesse curso, uma caréncia de professores
com formacdo especifica para a area, pois o Técnico em Seguranca do Trabalho
gue possui também uma graduacdo superior opta por lecionar nas possibilidades
abertas por essa segunda formacao, escapando a precariedade do vinculo que sua
formacdao técnica Ihe proporciona.

Para além do que foi levantado por questionamento direto, a convivéncia
deste pesquisador com esses professores permite afirmar que, dos sete
entrevistados, os cinco que declararam n&o exercer outra atividade além da
docéncia sdo os mais antigos; dos dois que declararam possuir outra atividade, um
deles, durante a elaboracdo deste trabalho, a deixou, passando a dedicar-se
exclusivamente a docéncia. Nao € possivel afirmar se isso se deve ao fato de ter
esse sujeito enfrentado dificuldades para ingressar, atuar ou realizar-se no setor
profissional, ou se caracteriza a busca por uma oportunidade de utilizar sua
formacé&o superior.

Poderia ser depreendido que a postura dos alunos para aprender procura dar
conta do formato utilizado, numa tentativa de adequacéo a forma do professor. Mas, por
outro lado, seu jeito de aprender auténtico exigiria que a postura do professor fosse
outra.

Assim, 0 ensino € centrado no professor, que apresenta e explica o assunto.
Eventualmente, utilizam-se recursos como a apresentacdo de objetos, ilustracées,
exemplos, mas a principal ferramenta letiva é a apresentacdo oral. Como ja
apontado mais de uma vez, o método predominantemente utilizado na abordagem
tradicional de ensino é o expositivo.

Acredita-se que, ouvindo e repetindo exercicios, os alunos armazenam
informacdes que posteriormente saberdo repetir, quer em resposta a perguntas orais do
professor, quer em instrumentos de avaliacdo por escrito. Desta forma, o aluno deve
estar atento as aulas, pois é ouvindo e vendo a informacgéo transmitida que, segundo

essa concepgdo, a memorizacao é facilitada.
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Esta situacao é reflexo da postura tradicional tdo presente na educacado, que
traz como consequéncias a reproducéo, sem compreensao; o ndo favorecimento da
abstracdo; a aprendizagem semelhante ao consumo vazio, absorvente, automatico,
acritico, arbitrario, superficial e com duracgéo e utilidade temporarias.

Os alunos, de uma forma geral, tém postura passiva e esperam do professor
superpoderes para leva-los a aprender, a se interessar pelas aulas. Para chegar
minimamente proximo disso o professor tem de conhecer todas as formas de ensino
e, para poder aplicar as mais adequadas, necessita perceber as caracteristicas de
aprendizado de cada aluno. O tipo de relacdo e de cobranca, tanto por parte da
escola quanto dos alunos, leva a supor que percebem seus professores como tendo
como Unica ocupacao a disponibilidade integral e exclusiva ao aperfeicoamento em
seu oficio. Se esse é o ideal, o indicado e 0 necessario para favorecer mais
adequadamente o processo educativo, ndo € algo possivel, em razao sobretudo da
baixa remuneracdo do professor, especialmente nas escolas publicas.

A pesquisa leva a observar que seria considerado chato o professor que néo
fosse préximo, acessivel aos alunos. Mas é também um chato aquele que apenas
transmite a informacédo, sem atuar no sentido de entrar no mundo dos alunos, para
leva-los a aprender ou para facilitar-lhes o aprendizado.

Em pesquisa recente sobre o0 ensino técnico de nivel médio, foi realizada uma
investigacdo, em escola técnica publica, de uma cidade do interior de Sao Paulo,
onde os professores da escola investigada se deparavam com sérias dificuldades
para p6r em pratica o0 modelo pedagdgico baseado em competéncias. O acesso que
os professores tinham aos documentos, sobretudo aqueles que implicariam um
conhecimento razoavelmente consistente de suas finalidades e embasamentos, bem
como das propostas de composicao curricular correspondente, foi insignificante ou
inexistiu. As informacdes anunciadas tinham carater operacional. Foram informadas
ou por “professores multiplicadores” (comumente os coordenadores de curso) ou via
comunicados internos da Coordenadoria Técnica. Por conta disso, constatou-se que
a maioria dos entrevistados (até coordenadores) tinham uma visdo proxima do
senso comum. As “capacitacdes” proporcionadas pela rede foram percebidas pelos
professores como esporadicas e pouco relevantes para o enfrentamento dos
desafios pedagogicos. As condicfes praticas para reunir-se com os colegas, com o
objetivo de tratar das orientacdes, eram prejudicadas. Esse tipo de situacéo,

corriqueiro nas escolas, era agravado pelo fato de que varios dos professores,
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procedentes de outras areas profissionais, exerciam atividades em empresas. Por
“‘estarem professores”, segundo declaracdo repetida véarias vezes, era comum
experimentarem dificuldade para lidar com as questdes e com as expressdes do
mundo educacional, embora muitos tivessem feito o chamado Esquema |
(licenciatura para o ensino técnico). Os professores passaram a ter de preencher um
formulario elaborado pela coordenacgéo técnica da rede, para cada aula ou conjunto
de aulas de uma dada unidade didéatica, conforme a terminologia relacionada a
“formacdo” por competéncia. As consequéncias foram diversas: muito tempo
despendido para o preenchimento do formulério, indisposicdo e aborrecimentos
entre os docentes e, por fim, mascaramento, pois muitos professores passaram a
preencher os planos conforme as indicagbes, mas as aulas aconteciam de acordo
com a “tradicdo do ensino técnico”, com énfase no desenvolvimento expositivo das
aulas, nos modelos de avaliacdo realizados tradicionalmente, etc. Tais aulas eram
“adornadas” pelo emprego da internet, da informatica, de visitas, de sessdes de
apresentacdo coletiva de trabalhos — o0s usuais seminarios — e de outros
elementos similares, mas eram, na pratica, calcadas nas mesmissimas concepc¢odes
de ensino e de aprendizagem, ha muito apreendidas e reproduzidas.

A doutora Ana Teresa Colenci Trevelin, (2007), apresenta pesquisa que
evidencia a importancia de se conhecer os estilos de ensino do professor e de
aprendizagem dos alunos e propde a utilizacdo da teoria de Kolb sobre os estilos de
aprendizagem, sugerindo que os professores utilizem os ciclos de aprendizagem
mediante quadrantes (por que, 0 que, como e se), para atingir adequadamente 0s
propdésitos de aprendizagem (cf. TREVELIN, 2007).

Se de um lado temos a insatisfacdo dos alunos com as praticas docentes de
alguns professores e a desmotivacao apresentada por estes, que chegam mesmo a
ser alegadas como causa de reprovacfes, temos de outro lado as queixas do
professores com relacao a falta de participacdo, ao desinteresse e a indiferenca dos
alunos.

Apenas o adequado preparo podera permitir aos professores o conhecimento
e 0 emprego de métodos alternativos ao modelo tradicional de ensino, que a cada
dia é mais criticado, em razdo de sua limitada adequacdo as necessidades dos
alunos e da sociedade, com seu processo de ensino massificado e uniformizado.

Identificar os estilos de aprendizagem pode ser um bom instrumento para

professores poderem compreender a forma de aprendizado de seus alunos e até
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mesmo para que estudantes avaliem suas prioridades de aprendizagem e percebam
provaveis taticas, com consequente aperfeicoamento do processo de ensino-
aprendizagem.

Reformulacdo dos curriculos, propostas de novas estratégias de ensino-
aprendizagem, de uma concepcao de programa adequado a capacitacdo docente,
da acdo multidisciplinar e integradora de contetidos sao providéncias que devem ser
tomadas pelas instituicdes para chegar a melhorias. Estas, para os professores,
estardo vinculadas ao autoconhecimento, a consciéncia dos estilos de
aprendizagem dos alunos e ao incremento de novas formas de ensino. JA& com
relacdo aos alunos, os avancos serdo certos com o aperfeicoamento da qualidade
da aprendizagem em aulas preparadas conforme procedimentos apropriados e de
acordo com as preferéncias dos alunos, que, também mediante o
autoconhecimento, ficardo aptos a ter um envolvimento mais ativo com as questdes
na e fora da sala de aula, aprimorando o aprendizado.

Os professores de um modo geral ainda praticam o ensino, como um ato
coletivo, enquanto a aprendizagem é tida com uma acao individual; os métodos e
estratégias de educacdo continuam sendo baseados no modelo de educacéo
tradicional. Porém, de acordo com as abordagens de ensino e aprendizagem mais
recentes, o professor ndo pode continuar sendo o ator principal da educacao;
dominar o conteido ndo pode mais ser 0 exclusivo pré-requisito para ensinar.

E necessario incentivar a pesquisa, para ampliar o arsenal de métodos de
ensino apropriados as demandas atuais. As necessidades de aprendizagem dos
alunos precisam ser levadas em consideracdo, estando acima das formas usadas
pelos professores para apenas transmitir o conhecimento de forma reprodutivista. O
professor deve facilitar a aprendizagem, organizando processos e metodologias para
gue os alunos aprendam a aprender e a pesquisar, para que possam buscar o
contetdo que néo receberdo pronto.

Se o foco deve ser 0 aluno, a educacéo sera concentrada na aprendizagem,
em que o professor deixa de ser o fornecedor de conhecimentos para ser o
facilitador e o acompanhador da aprendizagem, mediante a constru¢cdo do
conhecimento por parte do aluno.

Na aprendizagem significativa o conhecimento tem maior durabilidade, em
comparacdo com O que ocorre na memorizagdo. Esta Ultima pode ser uatil em

organizacfes em que 0os empregados ainda séo tidos como autbmatos, mas ndo nas
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modernas empresas, em que séo exigidas competéncias permanentes, dotadas de
maior dindmica e flexibilidade.

Claro esta que € premente a necessidade de capacitacdo dos professores, de
modo a dar-lhes ferramentas para o conhecimento de seus proprios estilos de
ensino e dos estilos de aprendizagem dos alunos (TREVELIN, 2007).

O professor, conhecendo seu estilo de ensino e conhecendo melhor os estilos
de aprendizagem de seus alunos, elaboraré aulas que acolham o perfil de cada um,

facilitando e motivando a aprendizagem.
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Anexo |

ROTEIRO DAS ENTREVISTAS FEITAS COM OS PROFESSORES

1. O que vocé gosta de ensinar?

2. O que o atrai na profissédo de professor?
3. Tem outra atividade?

4. Qual é a diferenca entre fazer e ensinar?
5. Como aconteceu ser professor?

6. Como sabe que o aluno esta aprendendo?
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Anexo Il

QUESTIONARIO USADO COM OS ALUNOS

. Qual é o seu jeito de aprender?

. Qual é o seu jeito de estudar?

. O que seria um professor legal?

. O que seria um professor bom?

. O que seria um professor muito chato?
. Quando é que um professor ajuda?

. Quando é que um professor facilita?



