UFRRJ

INSTITUTO DE AGRONOMIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
AGRICOLA

DISSERTACAO

A FORMACAO DOCENTE PARA A EDUCACAO PROFISSIONAL
TECNICA E SUA INFLUENCIA NA ATUACAO DOS PROFESSORES
DO INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA — CAMPUS MACAPA: UM
ESTUDO DE CASO.

ISABELLA ABREU CARVALHO

2014



UFRR]J

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE AGRONOMIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO AGRICOLA

A FORMACAO DOCENTE PARA A EDUCACAO PROFISSIONAL
TECNICA E SUA INFLUENCIA NA ATUACAO DOS PROFESSORES
DO INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA — CAMPUS MACAPA: UM
ESTUDO DE CASO.

ISABELLA ABREU CARVALHO

Sob a Orientacao da Professora

Liliane Barreira Sanchez

Dissertacdo submetida como requisito
parcial para obtencdo do grau de
Mestre em Ciéncias, no Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo Agricola,
Area de concentracdo em Educacio
Agricola.

Seropeédica, RJ
Outubro de 2014



XJ / Biblioteca Central / Divisédo de Processamentos Técnicos

37 =7
E330°F

Carvalho, Isabella Abreu, 1986-

A formacéao docente para educacdo
profissional técnica e sua influéncia na
atuacdo dos professores do Institutoe

Federal do Amapa - Campus Macapa : um
estudo de caso / Isabella Abreu Carvalho. -
20, )

2508 S 1 y

Orientador: Liliane Barreira Sanchez.

Dissertacdo (mestrado} - Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro, Curso de
Pés-Graduacdo em Educagédo Agricola.

Bibliografia: f. 64-68.

1. Professores - Formagdc - Teses. 2.
Ensino profissional = Teses. 3
Professores de ensino de segundo grau -
Formagdo - Teses. 4. Pratica de ensino -
Teses. I. Sanchez, Liliane Barreira, 19695-
II. Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro. Curso de Pés-Graduacdo em
Educacé&c Agricola. III. Titulo.




UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE AGRONOMIA e i
PROGRAMA DE POS- ~-GRADUACAO EM EDUCACAO AGRICOLA

ISABELLA ABREU CARVALHO

Dissertagdo submetida como requ151t0 parcial para obtengio do grau de Mestre em
Ciéncias, no Programa de Pos-Graduagdo em Educagio Agricola, Area de Concentragio
em Educagio Agricola.

DISSERTACAO APROVADA EM 02/10/201 4.

7Z /M%megw‘ A2

Liliane Bérreira Sanchez, Profa. Dra. UFRRJ

o

o s
Vs 2 A
= %der[ey da Silva, Prof. Dr. UFRRJ

\@VM MJ\/O\/(( e

Etinete Auxiliadora do Nasmmento\%ﬂlgalves Profa. Dra. FIOCRUZ




AGRADECIMENTOS

A Deus porque sem Ele nada posso, nada consigo. E Ele que me fortalece e concede a
sabedoria necessaria de que preciso para vencer as batalhas da vida.

Aos meus pais Edmilson e Gléria pelo amor sublime, incentivo e apoio em mais uma
etapa da minha vida.

Ao meu futuro esposo Djalma Magalhdes Guedes Junior, pelo presente de Deus em té-
lo em minha vida, pelo apoio, compreensdo, pela paciéncia dispensada durante toda a
elaboragdo deste trabalho e, sobretudo, pelo amor.

A Prof? Dr2 Liliane Barreira Sanchez, pela orientacdo nessa jornada,
acompanhamento assiduo na elaboracdo de cada parte do estudo, pelos materiais
bibliograficos concedidos e pelas sugestdes.

Ao amigo e professor da area de Informatica do Campus Macapa, André Luiz da Silva
Freire, pelos ensinamentos na formatacéo e parte grafica deste trabalho.

Ao Diretor Geral do Campus Macapa, Klenilmar Lopes Dias, que esteve a frente da
gestdo desse campus de 2010 a maio de 2014 e durante o periodo do meu mestrado, deu todo
apoio e flexibilidade para os estudos quando havia necessidade.

Aos professores e técnicos do IFAP — Campus Macapa que se dispuseram a responder
0s questionarios, colaborando para o levantamento de dados desse estudo.

A todos que acreditaram em meu potencial e sempre me apoiaram.



RESUMO

CARVALHO, Isabella Abreu. A Formacgdo Docente para a Educacéo Profissional Técnica
e sua Influéncia na Atuacéo dos Professores do Instituto Federal do Amapa — Campus
Macapé: um Estudo de Caso. 2014. 75 p. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Agricola).
Instituto de Agronomia, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ. 2014.

O presente estudo analisa as influéncias da formacao pedagdgica (ou da sua falta) no trabalho
dos professores de educacdo profissional técnica dos Institutos Federais, em especifico do
Instituto Federal do Amapa (IFAP), configurando-se como um estudo de caso, com a
finalidade de levantar dados sobre suas préaticas pedagogicas e dar visibilidade ao perfil desses
profissionais. Para isso, através de uma abordagem qualitativa e com suporte também dos
aspectos quantitativos para colaborar na analise e fundamentacdo dos dados, realizou-se uma
breve contextualizacdo historica sobre o percurso, organizagdo, avangos e retrocessos da
Educacdo profissional e Tecnoldgica no Brasil, desde sua oficializacdo até os dias atuais, para
em seguida abordar as questdes e dificuldades que envolvem a formacéo de professores ha
décadas e, consequentemente, trabalhar as especificidades que envolvem o professor que atua
na educacdo profissional tecnologica, que se vé diante de uma modalidade de ensino que
requer um conjunto de saberes, com destaque para o pedagdgico, para 0s quais apenas a sua
formac&o inicial acaba por ndo ser suficiente. Por fim, buscou-se investigar como de fato essa
tematica se faz presente em uma instituicdo que atua nesta modalidade de ensino e como tem
influenciado na prética docente, utilizando-se para isso, a aplicacdo de questionarios junto aos
professores de formacédo técnica e de formacéo geral, além da gestdo pedagdgica, que resultou
numa analise de dados por meio de graficos, quadros e falas confrontadas com reflexdes
tedricas. A partir disso, foi possivel compreender e identificar concepcbes que a equipe
responsavel pelo trabalho de gestdo pedagdgica possui sobre a educagdo profissional e
atuacdo dos professores nesta modalidade de ensino, bem como levantar dados com os
proprios docentes sobre sua formacdo, identidade, experiéncias, praticas, concepgdes,
importancia da formacdo pedagdgica para sua atuacdo, dificuldades enfrentadas, entre outras.
Nas consideracOes finais, problematiza-se o que foi abordado e percebido através dos dados
coletados, bem como apresenta propostas que viabilizem melhorias na formacao docente para
a educacao profissional.

Palavras-chave: Educacdo Profissional. Formacédo de professores. Pratica docente.



ABSTRACT

CARVALHO, Isabella Abreu. The Teacher Training for Technical Education and its
Influence on Performance of Teachers Federal Institute of Amapa - Macapa Campus: a
Case Study. 2014. 75 p. Dissertation (Master Science in Agricultural Education). Instituto de
Agronomia, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, seropédica, RJ. 2014,

This study analyzes the influence of pedagogical training (or lack thereof) in the work of
teachers of vocational technical education of the Federal Institutes, in particular the Federal
Institute of Amapa (IFAP), configuring it as a case study, in order collecting data about their
teaching practices and provide visibility to the profile of these professionals. To do so,
through a qualitative approach and also support quantitative analysis to assist in aspects of the
data and rationale, held a brief historical contextualization of the route, organization, progress
and setbacks of professional and technological education in Brazil, since its official until
today, to then address issues and problems that involve the training of teachers for decades
and consequently the specific work involving the teacher engaged in professional
technological education, which is faced with a mode of teaching that requires a set of
knowledge, highlighting the pedagogical, for which only their initial training ends up not
being enough. Finally, we sought to investigate how in fact this theme is present in an
institution that operates this type of education and how it has influenced the teaching practice,
using for this the questionnaires with teachers of technical training and general training, in
addition to educational management, which resulted in data analysis using graphs, tables and
speeches confronted with theoretical reflections. From this it was possible to understand and
identify concepts that the staff responsible for the work of educational management has on the
education and professional performance of teachers in this mode of teaching, as well as
collect data on teachers themselves about their education, identity, experience, practice |,
conceptions, importance of pedagogical training for his performance, difficulties, among
others. In the final considerations problematize what was covered and perceived through the
data collected, and presents proposals enabling improvements in teacher training for
vocational education.

Keywords: Professional Education. Teacher training. Pedagogical Know
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1. INTRODUCAO

A histdria da Educacdo brasileira é permeada por momentos de avancos, morosidades
e retrocessos no que se refere a adogdo de paradigmas educacionais, organizacdo dos sistemas
de ensino, qualidade de ensino, politicas educacionais e de valorizagcdo docente, entre outros
aspectos. No que se refere a essa histdria, um dos temas mais debatidos nas Gltimas décadas e
ainda no cenario atual, é a formacdo docente, considerada como um dos pontos chaves para
elevar o nivel da educacdo no pais, diante dos iniUmeros questionamentos sobre a qualidade do
sistema educacional brasileiro.

Ao longo dos anos, em especial no seculo atual, tem sido crescente o nimero de
mobilizacBes, féruns de debates, dentre outras iniciativas que buscam contribuir para uma
formacdo de professores mais preparados, qualificados politica e pedagogicamente para lidar
com a diversidade de saberes, avancos cientificos e tecnoldgicos e com a velocidade das
mudancas no conhecimento. No entanto, segundo Moraes e Pedrosa (2009, p.174), as acOes
ou iniciativas de formacéo de docentes no Brasil ainda sdo marcadas por concepgdes tedricas
sem consisténcia e por politicas publicas de carater restrito e descontinuo, fato constatado, em
especial, para a educacdo profissional. Com a expansdo desta modalidade de ensino,
consequentemente cresceram as discussdes em torno da formacdo dos docentes que nela
atuam.

Um dos posicionamentos sobre a formacdo docente para a Educacdo Profissional e
Tecnologica mostra que:

[...] Esta modalidade de educagdo, muito caracterizada pelo “fazer” é marcada pela
forte acdo de professores leigos até os dias atuais. As acfes na perspectiva de
mudanca dessa realidade, nas Ultimas décadas muito mais prementes que na primeira
metade do século passado, vém se constituindo em ritmo crescente sem, contudo, se
estabelecer ou mesmo se caracterizar com o rigor, intensidade e a sistematizacdo
necessaria. (CALDAS apud PACHECO, 2011, p.34).

Na verdade, o avango da ciéncia e tecnologia se reflete diretamente nesta modalidade
de ensino, que requer profissionais que atendam suas exigéncias, dentro de suas
especificidades, garantindo a abordagem da dimensédo cientifica e tecnoldgica, mas também
da dimensdo cultural, tanto quanto da dimensdo do trabalho. Somado a isso, considera-se
também a transformacdo das escolas técnicas, agrotécnicas e CEFETs em Institutos Federais
(IFs), caracterizados pela ampliacdo do seu campo de atuacdo, desde a educacdo bésica,
técnica, tecnoldgica até o nivel superior, com as licenciaturas e cursos superiores de
tecnologia ao nivel de pos-graduacdo. Consequentemente, esta mudanca requer uma demanda
de docentes qualificados, pois um dos fundamentos dos Institutos Federais é a organizacao
pedagdgica verticalizada (da educacdo bésica a superior). Ou seja, uma organizacdo que
possibilita ao docente atuar em diferentes niveis de ensino, conforme estabelece a classe de
Professor EBTT (Professor do Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico).

Cabe ressaltar ainda, que em cada exercicio os Institutos Federais devem garantir o
minimo de 50% de suas vagas para atender a educacao profissional técnica de nivel médio,
prioritariamente na forma de cursos integrados (Lei n® 11.892/2008), o0 que consequentemente
reflete em maior nimero de docentes atuando na educagdo profissional técnica. Pode-se
perceber, assim, que as demandas e exigéncias de qualificacdo docente para a educacdo
profissional técnica crescem, mas observa-se que:



“os cursos de formacdo de professores para a educagdo profissional que hoje
existem, sdo simplificados e aligeirados, geralmente estdo assentados em uma
concepgdo de complementaridade e nem sempre atendem a todos os perfis de
entrada dos candidatos” (MORAES e PEDROSA, 2009, p.185).

Nos Institutos Federais (IFs), consegue-se visualizar alguns perfis diferenciados de
docentes, destacando-se, segundo Mathias (2011), dois perfis: os licenciados e os bacharéis.
De acordo com essa autora, 0os primeiros, formados nas disciplinas voltadas para a formagao
geral, como quimica, fisica ou geografia, possuem formacao didatica, um diferencial positivo,
mas quando se trata do ensino médio integrado a educacdo profissional, atuam nas disciplinas
da educacdo regular, porém sem estarem preparados para a atuagcdo no campo da educacao
profissional. Um dos problemas vividos por esse grupo é que as licenciaturas nas
universidades brasileiras, em geral, ndo discutem a relacdo entre o trabalho e a educacéo e,
mais especificamente, a questdo da educacdo profissional em si. Apesar de terem sido
formados para serem professores, essa formacgédo teve como foco apenas o ensino medio de
carater propedéutico. No grupo dos bacharéis, a situacdo é agravada: trata-se daqueles
professores que véo atuar nas disciplinas especificas da formacao profissional do curso. S&o,
em geral, engenheiros, enfermeiros, médicos, bidlogos, que tém o dominio do campo
cientifico no nivel da graduacéo, mas vao atuar em um curso técnico de nivel médio, para o
qual ndo receberam nenhuma formacdo anterior especifica. Neste segundo perfil caberia
destacar também, além dos bachareis, os tecnélogos.

Ou seja, por um lado tém-se os licenciados que ndo receberam formacéo para discutir
a questdo especifica da educacdo e trabalho, por outro, bacharéis que ndo dominam o0s
instrumentais didaticos e que ndo tiveram a formacdo pedagOgica necessaria para serem
professores.

Diante do exposto, consideramos relevante investigar a formacdo pedagogica dos
docentes do Instituto Federal do Amapa e as consequentes influéncias sobre suas atuagcdes no
desenvolvimento da educacgdo profissional técnica realizada no IFAP. Convém destacar ainda
outros questionamentos que permeiam este trabalho: Por que a formacdo pedagodgica para 0s
técnicos ou engenheiros que atuam na Educacédo Profissional técnica ndo passa a ser exigida
em carater inicial, ou seja, antes de se colocarem a frente de uma sala de aula? No contexto
atual, os professores estdo preparados e qualificados para atuar na educacdo profissional
técnica? Quais sdo as implicacbes para o trabalho docente, referentes a nova organizagédo
pedagdgica verticalizada dos Institutos Federais, que permite a atuacdo concomitante em
diferentes niveis de ensino?

Constata-se que as licenciaturas nas universidades brasileiras, em geral, ndo discutem
a relacdo entre o trabalho e a educacdo e, mais especificamente, a questdo da educacdo
profissional em si. Diante desse cenario, surgem ainda mais perguntas: Os IFs, em Seus cursos
de licenciatura, tém conseguido mudar essa realidade em seus curriculos, uma vez que
poderdo estar formando futuros docentes para atuarem na educacdo profissional técnica? Qual
o olhar do professor da educacéo profissional técnica em relacdo ao trabalho que desenvolve?

Situando, portanto, de modo mais especifico a formacdo docente para a educacdo
profissional técnica, convém destacar que a escolha dessa tematica deu-se por considera-la
desafiadora no cenario atual, uma vez que se exige do professor um trabalho que articule a
competéncia técnica ao saber-fazer pedagdgico, mas, que, para isso, precisa de politicas
publicas incisivas e continuas no sentido de qualificar docentes para essa modalidade de
ensino. Além disso, trata-se de uma tematica desafiadora também no dmbito dos proprios
Institutos Federais, que tém a missdo de implementar propostas para a formacao docente, bem
como alcancar as especificidades para a Educacéo Profissional Técnica.



Assim, esse estudo tem por intuito analisar as influéncias da formacéo pedagogica (ou
da sua falta) no trabalho dos professores de educacdo profissional técnica dos Institutos
Federais, em especifico do Instituto Federal do Amapa (IFAP), configurando-se como um
estudo de caso, com a finalidade de levantar dados sobre suas préaticas pedagdgicas e dar
visibilidade ao perfil desses profissionais. Buscar-se-a identificar, também, as politicas
publicas e propostas existentes que podem dar suporte para uma formacdo docente adequada
para a educacdo profissional técnica, bem como apontar as dificuldades encontradas pelos
docentes e pela gestdo pedagdgica no trabalho com essa modalidade de ensino, além de
conhecer a percepcao dos proprios docentes a respeito de seus trabalhos.

Nesse sentido, acredita-se ser necessario pensar e discutir a formacdo de professores
para a educacdo profissional, trabalhando em a¢des mais efetivas, através de politicas publicas
consolidadas, deixando para tras as medidas mais pontuais e secundarias que se observam ao
longo da trajetéria desta modalidade de ensino. Espera-se, portanto, que essa pesquisa possa
ampliar as discussfes sobre a formacgdo de professores para a educacdo profissional técnica,
bem como sobre sua atuacéo e a necessidade de se articular os saberes técnicos especificos de
cada &rea com os saberes didaticos. E assim, ter subsidios para propor medidas de formacéo
inicial e continuada mais efetivas na instituicdo analisada e que, consequentemente,
contribuam para o fortalecimento das politicas publicas para a formagéo docente em educacéo
profissional, em carater mais duradouro, e (re) pensar estratégias para os cursos de formacao
docente para a Educacdo Profissional e Tecnologica.

1.1. Objetivo Geral:

Analisar as influéncias da formacdo pedagdgica (ou da sua falta) na atuacdo dos
docentes de educagdo profissional técnica do Instituto Federal do Amapa - IFAP, em
confronto com as alteragfes do mundo do trabalho, concepcdes de formacdo docente para a
educacdo profissional e legislacdes educacionais referentes.

1.2. Objetivos Especificos:

e Analisar os principios e pressupostos norteadores da formacdo docente para a
educacdo profissional nos dias atuais;

e Verificar e analisar as politicas publicas e propostas que contribuem para a realizacao
da formacdo docente para a educacao profissional técnica na atualidade;

e Mapear o perfil dos docentes do Campus Macapa e as dificuldades apontadas por eles
e pela gestdo pedagogica no trabalho com a educacdo profissional técnica;

e Evidenciar as expectativas que os docentes do Instituto Federal do Amapéa tém sobre o
trabalho que desenvolvem na educacédo profissional técnica e sobre as contribuicGes da
formacdo pedagogica em sua pratica nesta modalidade;

e Apresentar propostas que viabilizem melhorias na formacao docente para a educacgéo
profissional técnica.

1.3. Justificativa

A criacdo dos Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia confere a Rede
Federal de Educacdo Tecnoldgica uma posicdo estratégica na oferta de cursos de formagéo de
professores para a educacdo basica (especialmente nas areas de ciéncias e matematica), para a



educacdo profissional e tecnoldgica, bem como programas especiais de formacdo pedagogica®
(CALDAS apud PACHECO, 2011, p.38). Essa formacdo de professores, como atribuigdo
regimental dos Institutos Federais, amplia o papel da Rede Federal de Educacao Profissional e
Tecnologica.

Nesse sentido, percebe-se que aos Institutos Federais é dada uma responsabilidade
extensa. No que se refere a formacdo de professores, um desafio apresenta-se quanto ao
trabalho nos seus cursos de formagéo (licenciaturas) e, sobretudo, quanto ao perfil dos
professores do quadro efetivo que hoje atuam nos institutos em cursos técnicos, sendo em sua
maioria, profissionais que foram formados para atuarem na perspectiva de um ensino médio
de carater propedéutico® e/ou no nivel de graduacio. Porém, o mais agravante é que alguns
ndo possuem sequer a formacgdo pedagdgica que forneceré as bases para a sua agao.

As instituicbes de EPT enfrentam véarios desafios para cumprir a funcdo que lhes
demanda a sociedade, sendo um deles o que aqui merece destaque: a formagdo pedagogica de
docentes para atuar nessa modalidade de ensino.

A formacéo pedagogica de docentes para a educacdo profissional é uma temética que
vem sendo discutida ja ha algum tempo. As tentativas de melhorias s@o propostas, mas
conforme coloca Moura (2007, p.11):

essa questdo ultrapassa os limites da educacéo profissional e tecnoldgica e avanca na
formacdo de professores para as carreiras universitarias como engenharia,
arquitetura, medicina, direito e demais cursos superiores fora do ambito das
licenciaturas. Acontece que tanto a educagdo chamada profissional, como 0s cursos
superiores, formam profissionais que sdo formados por profissionais formadores que
atuam como professores, embora, na maioria das vezes, ndo tenham formacéo
especifica para esse fim.

Diante desse cenario, identifica-se a necessidade de aprofundar discussfes que levem
ao estabelecimento de uma politica de formacdo inicial e continuada dos educadores do
ensino técnico, uma vez que essa politica para a educacdo profissional tem alicerces
fragilizados no pais. Assim, acredita-se que 0s impasses e as potencialidades vividas pelos
docentes na rede dos Institutos Federais podem constituir-se em caminhos para a (re)
construcdo de tais politicas.

1.4, Metodologia

Tendo em vista a formacdo docente para a educacdo profissional como objeto de
estudo, bem como 0s objetivos propostos para este trabalho, a metodologia de investigacdo da
pesquisa contemplou uma abordagem qualitativa, mas com suporte também dos aspectos
quantitativos para colaborar na analise e fundamentacdo dos dados.

Segundo Minayo (2012, p.21), “a abordagem qualitativa trabalha com o universo dos
significados, dos motivos, das aspiragdes, das crencas, dos valores e das atitudes”. Neste tipo

! Resolugdo CNE/CP n° 02/1997 — Dispe sobre os programas especiais de formagao pedagdgica de docentes
para as disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e da educacédo profissional em nivel
médio; Parecer CNE/CP N°. 07/2009 - Permite a equivaléncia dos Cursos de Complementacdo Pedagdgica de
Docentes aos Cursos de Pos-Graduacdo em Docéncia na Educagao Profissional e Tecnoldgica lato sensu.

2 0 ensino médio propedéutico trata-se de um modelo predominante na educagdo média brasileira, denominado
com um curso ou parte de um curso introdutério de disciplinas em artes, ciéncias, educacao, etc. no qual se tem o
ensinamento preparatério ou introdutorio com os chamados conhecimentos minimos. Pode ser definido como um
conhecimento necessario para o aprendizado, mas sem a proficiéncia.



de pesquisa, 0 processo de trabalho cientifico se divide em trés etapas: fase exploratéria;
trabalho de campo; andlise e tratamento do material empirico e documental.

Este trabalho seguiu tais etapas, que conforme explica a autora acima mencionada, a
fase exploratoria consiste no tempo destinado a definicdo e delimitacdo do objeto, a descri¢do
dos instrumentos de operacionalizacdo do trabalho, por isso, as estratégias utilizadas foram as
de levantamento de material bibliografico, producdo da fundamentacdo teérica e elaboracdo
dos roteiros de questionarios; a etapa do trabalho de campo consistiu em levar para a préatica
empirica a construcdo tedrica elaborada na primeira etapa, por isso, nessa etapa, foram
aplicados os questionérios, feito o levantamento de material documental e outros; e a etapa da
analise e tratamento do material empirico e documental diz respeito ao conjunto de
procedimentos para valorizar, compreender, interpretar os dados empiricos, articula-los com a
teoria que fundamentou o projeto ou com outras leituras teoricas e interpretativas cuja
necessidade foi dada pelo trabalho de campo.

Esses procedimentos foram aplicados por proporcionarem uma melhor compreensao e
analise dos fendbmenos a serem pesquisados. Inicialmente, foi feito o levantamento e
fichamento do material bibliografico selecionado, a fim de permitir a analise e compreenséo
da temética abordada com vistas a construcdo de referencial de analise da formacdo docente
para a educacao profissional técnica e de suas implicacdes na atuacdo dos professores de
Institutos Federais, em especifico no Instituto Federal do Amapa, tracando seu perfil e
desafios enfrentados.

Optou-se pela utilizacdo de questiondrio como instrumento para a coleta de dados,
pois é indicado para pesquisar um grande numero de pessoas e tem como vantagens a
economia de tempo, a obtencdo de grande nimero de dados, a obtencdo de respostas mais
rapidas e precisas, a maior liberdade e seguranca nas respostas, em funcdo do anonimato,
alem de permitir maior tempo aos pesquisados para responder 0s questionamentos e em hora
mais favoravel, entre outras vantagens.

Foi elaborado um questionario para ser aplicado aos professores da formacéo geral e
técnica do Instituto Federal do Amapa, com a finalidade de investigar as concepcOes e
expectativas que eles possuem sobre a docéncia e sobre o trabalho que desenvolvem na
educacdo profissional técnica, de identificar os direcionamentos para o trabalho nesta
modalidade de ensino, bem como de mapear o perfil destes docentes e as dificuldades
vivenciadas.

O questionario para os professores foi constituido de 19 questbes, sendo que ao longo
da analise dos dados percebeu-se que algumas se complementavam, por isso foram
incorporadas, compondo uma unica questao.

Inicialmente a estratégia de escolha do numero de professores era a de atingir o
minimo de dois docentes de cada area de conhecimento do ensino médio (portugués,
matematica, quimica, etc), bem como da parte profissional (alimentos, edificacdes,
mineracdo, informatica), totalizando aproximadamente 40 docentes.

No entanto, esse quantitativo de docentes investigados ndo foi alcancado, pois houve
muita dificuldade para os professores retornarem os questionarios, apesar de diariamente ter
sido solicitado aos professores, no periodo compreendido de fevereiro a junho de 2014, que
retornassem 0s questionarios respondidos. Assim, apds esse longo processo de coleta de
dados, esta pesquisa alcangou 26 questionarios docentes.

Segundo Lakatos e Marconi (2003), este instrumento oferece algumas desvantagens,
tais como: “percentagem pequena dos questionarios que voltam; devolugdo tardia prejudica o
calendério e pode haver superficialidade das respostas, entre outras”.

Foram aplicados também questiondrios aos gestores pedagdgicos da instituicdo
pesquisada com a intengdo de obter informagdes relacionadas & visdo que possuem do
trabalho docente na educacdo profissional técnica, bem como de apontar as dificuldades
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existentes ou ndo neste trabalho e se a instituicdo tem propostas de melhorias para a formagéo
docente voltada para a educacdo profissional técnica, bem como colher sugestdes. O
questionario para esses sujeitos foi composto de 12 questdes, sendo todas respondidas e
analisadas.

A proposta inicial era de atingir um total de no maximo 15 profissionais (diretores,
coordenadores de curso, equipe técnico-pedagdgica), mas devido a demora do retorno e por
também considerar que ja se tinha alcancado gestores de cada categoria, a pesquisa alcangou 9
(nove) sujeitos da gestdo pedagdgica.

Cabe mencionar, que foi garantida aos participantes da pesquisa a preservacdo da sua
identidade, na busca de atender ao critério ético em pesquisa. E assim, com 0s instrumentos
de pesquisa aplicados, partiu-se para a interpretacdo dos dados coletados a luz do referencial
tedrico estudado e, por conseguinte para elaboracdo e apresentacdo dos resultados da
pesquisa.

1.5. Referencial Tedrico

Para a realizagdo desse estudo, apoiaremo-nos em referencial tedrico sobre a tematica
da formagdo docente. Sendo assim, trabalharemos com Moreira et al (1994), Moraes (2012),
Tardif (2012), Imbernon (2011), Gatti (2012) e outros autores destacados neste trabalho, que
abordam a problematica da formacdo de professores, que vem sendo discutida de forma
acentuada desde a década de 70, com destaque para a influéncia do paradigma tradicional no
sistema educacional e consequentemente na formacdo de professores, do reflexo da crise
educacional, dos contetdos curriculares marcados pela descontextualizacdo e dissociacdo da
realidade do individuo. Partindo destes autores, pretendemos abordar a discussdo em torno do
repensar a formacdo docente, que precisa levar em consideracdo os saberes dos professores e
as realidades especificas de seu trabalho cotidiano, ou seja, articular os conhecimentos
produzidos pelas universidades a respeito do ensino e 0s saberes desenvolvidos pelos
professores em suas praticas cotidianas.

Nos pautaremos ainda nas abordagens tedricas de Oliveira M. (2003), Oliveira R.
(2003), Peterossi (1994), Pacheco (2011), Rehem (2009), Machado (2006; 2008) e outros
autores destacados neste trabalho, que discutem a constituicdo historica e legal da educacao
profissional no Brasil, o seu periodo de reformas, as politicas publicas, os avancos e
retrocessos dessa modalidade de ensino, bem como aspectos inerentes ao problema da
formacdo de professores para o0 ensino técnico que envolve a relacdo complexa entre
educacdo-trabalho-tecnologia, além dos desafios postos aos Institutos Federais quanto aos
docentes que atuam na Educacdo Profissional Técnica e que atuam também como formadores
de futuros professores.

1.6. Insercédo na Pesquisa

O interesse pelo estudo sobre a formacdo docente, em especifico para a Educacdo
Profissional, decorre da minha vivéncia enquanto pedagoga de uma instituicdo de educacédo
profissional e tecnoldgica, o Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Amapa -
IFAP, no qual desenvolvo um trabalho de gestdo pedagogica que tem relacdo direta com os
docentes. Essa relagdo tem provocado algumas inquietacGes sobre as praticas pedagdgicas
realizadas por eles, onde se observa, por exemplo, no cotidiano escolar algumas dificuldades
na articulagdo da competéncia técnica com o saber-fazer pedagdgico que também é
fundamental na atividade docente da Educacéo Profissional e Tecnoldgica.

Tais inquietacdes tém levado a uma necessidade de investigar, levantar dados sobre a
formacdo pedagdgica desses docentes (ou a sua falta), entender como ela influencia nas suas
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atuacOes e consequentemente analisar 0s pontos positivos e negativos do trabalho que estes
docentes desenvolvem no IFAP, para assim pensar em melhorias e contribuir para uma
melhor visibilidade dada ao perfil desses profissionais. Para tanto, considera-se que no
projeto de ampliacdo, interiorizacdo e democratizagdo da Rede Federal de Educagéo
Profissional, Cientifica e Tecnologica, conforme afirma Sanchez (2012, p.122) “mais
importante do que a transmissdo de informagdes especificas de um saber técnico, a formacéao
profissionalizante, na contemporaneidade, precisa considerar a complexidade dos fenémenos
socioculturais que contribuem para o processo de constituicdo das identidades subjetivas e
coletivas”. Mas sera que os Institutos Federais e os professores que deles fazem parte estao
preparados para esse desafio?

Além disso, fazendo parte desta Rede, observa-se que muito se discute sobre a
necessidade dos professores de Educacdo Profissional atenderem:

a um conjunto de competéncias profissionais identificadas com a mediacdo da
aprendizagem, ligadas as disciplinas ensinadas e exigidas em relacdo a sociedade,
aos processos produtivos e ao mercado de trabalho, bem como relacionadas com o
papel social da escola de educagdo profissional inserida numa sociedade
democratica (REHEM, 2009, p.13).

No entanto, esse conjunto de competéncias requeridas se torna um desafio, uma vez
que exige do docente da educacgdo profissional o dominio de forma entrelacada dos saberes
pedagdgicos, dos saberes dos processos produtivos, dos saberes disciplinares e dos saberes da
cidadania, que dependem da formacéo inicial e continuada desses professores para a educacao
profissional técnica e tecnologica.

Dai advém o interesse em investigar sobre a formacdo dos professores de educacao
profissional, que sdo formadores de profissionais técnicos, e se veem diante das novas
exigéncias da sociedade do conhecimento® do século XXI.

1.7. Ldcus da Pesquisa

Conforme mencionado acima, o lécus da pesquisa sera 0 Campus Macapa do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Amapéa, que compreende uma instituicdo de
educacdo superior, basica e profissional, pluricurricular e multicampi, especializada na oferta
gratuita de educacao profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino. O IFAP
€ uma autarquia de regime especial de base educacional humanistico-técnico-cientifica, cuja
autonomia reflete explicitamente a sua natureza juridica, a sua prerrogativa de criacdo e
extingdo de cursos e a emissdo de diplomas nos limites de sua area de atuacéo territorial.

O IFAP situa-se no norte do pais, no estado do Amapa que tem uma superficie
territorial de 142.814.585 Km2, ocupados por 626.609 habitantes distribuidos em 16
municipios com a densidade demografica de 4,096 hab./kmz2.

A superficie territorial do Estado do Amapa corresponde a 1,6% do Brasil e a 3,6% da
Regido Norte; o Estado faz fronteira com o Para, o Suriname e a Guiana Francesa. Apesar de
ser relativamente pequeno, se comparado com outros Estados da Amazbnia, o0 Amapa
concentra uma das maiores diversidades em ambientes naturais, pois pertence a dois grandes
dominios geograficos: o amaz6nico e o oceanico, o que lhe atribui caracteristicas muito
particulares quanto a formacdo e estruturacao de seus ambientes naturais.

Nesse sentido, pode-se afirmar que o estado do Amapa, pela sua localizacdo
privilegiada e estratégica, situa-se na interconexdo dos mercados locais e internacionais. Dai
ser de suma importéncia no plano de expansdo da Rede Federal de Educac&o incluir o Estado

s Abordaremos essa teméatica com maiores detalhes no capitulo 2.



do Amap4, que iniciou essa expansdo com dois municipios que se destacam no contexto do
desenvolvimento da regido: Macapa - por ser a capital e possuir a maior concentracdo
demografica do estado, 75%, cerca de 366.484 habitantes, dispde de toda infraestrutura
necessaria a implantacdo do Instituto - e o municipio de Laranjal do Jari - o terceiro em
concentragdo populacional, com 40.357 habitantes, integra a regido do Vale do Jari, formada
com o municipio de Vitdria do Jari (11.519 habitantes). Por outro lado, a sede do municipio
de Laranjal do Jari faz fronteira com o municipio de Almerim-PA (31.192 habitantes), tendo
como divisa o rio Jari, qualificando-a como cidade gémea com Monte Dourado.

De acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) do IFAP (em fase de
elaboracdo)?, este é oriundo da criacdo da Escola Técnica Federal do Amap4, instituida pela
Lei n°® 11.534, de 25 de outubro de 2007: criacdo de Escolas Técnicas e Agrotécnicas
Federais. A Escola Técnica Federal do Amapéa — ETFAP ¢é criada como entidade de natureza
autarquica, vinculada ao Ministério da Educacdo, nos termos da Lei n® 3552, de 16.02.1959,
sendo que em 29 de dezembro de 2008, a Lei n° 11.892 transforma a ETFAP em Instituto
Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia do Amapa - IFAP, vinculado ao Ministério da
Educacdo, com natureza juridica de autarquia, sendo detentor de autonomia administrativa,
patrimonial, financeira, didatico-pedagogica e disciplinar.

Caberia aqui ressaltar que o estado do Amapa, até entdo ndo fazia parte da rede federal
centenaria de educacgéo profissional no Brasil, ndo passando pela fase das escolas técnicas
federais e nem dos CEFETS. Este fato é ao mesmo tempo vantajoso, pois permite ao IFAP
iniciar um trabalho integrado e sem resisténcias a cultura proposta para os institutos federais,
bem como ¢é desafiante, no que se refere a falta de experiéncia nesta rede.

Ainda de acordo com o PDI, ha um Plano de Metas tracado até 2022 para o Instituto
Federal do Amap4, no qual em seu processo de implementacédo atingird sua capacidade plena
com a oferta de todas as vagas por cursos para os Campus Macapa (3600 vagas) e Laranjal do
Jari (1200 vagas) em 2014. No entanto, devido a alguns entraves da implantacédo
(permanéncia em escolas do Estado por um ano e meio; ocupacdo da sede oficial do campus
apenas em 2012 e com muitos ajustes a serem realizados, compras demoradas de materiais
para muitos laboratdrios, entre outros), foi necessario, especificamente no Campus Macapa, o
remanejamento de oferta de alguns cursos, ou seja, cursos que estavam previstos, mas nao
teriam condicdes de serem ofertados em funcdo do quadro docente reduzido e da falta dos
laboratdrios e seus equipamentos.

No seu primeiro ano de atuacdo, a partir do segundo semestre de 2010, iniciou suas
atividades na area de Ensino Técnico de Nivel Médio, no Campus Laranjal do Jari com 0s
cursos® na forma subsequente, com Técnico em Secretariado; Técnico em Informatica e
Técnico em Secretaria Escolar. No Campus Macapd, na mesma modalidade, foram oferecidos
0s Cursos Tecnicos em Informatica e Edificagdes. Em 2011, obedecendo ao processo de
instalacdo e implementacdo do IFAP, comecaram a ser oferecidos os demais cursos nas
modalidades Integrado, PROEJA, Curso Superior de Tecnologia-CST, Licenciaturas, Pds-
Graduacdo lato Sensu e Strictu Sensu e Formacéo Inicial e Continuada — FIC.

Atualmente, o Campus Macapa em sua Educacédo Profissional Técnica atua em quatro
eixos tecnologicos, tendo cada eixo um curso em diferentes niveis, formas e modalidades. Sdo
eles: Informacdo e Comunicacdo com o curso Redes de Computadores; Infraestrutura com o
curso de Edificacbes; Producdo Alimenticia como curso de Alimentos e Recursos Naturais
com o curso de Mineracdo. Todos os cursos oferecidos pelo IFAP foram construidos com

4 O Plano de Desenvolvimento Institucional do IFAP comecou a ser elaborado por uma comisséo

nomeada pelo seu Reitor em 2011 e encontra-se em processo de finalizacdo. Ultima atualizacio — 2012.

Esses cursos foram selecionados durante o processo de 2 (duas) Audiéncias Publicas ocorridas em 31
de marco de 2008 e em 23 de abril de 2008, respectivamente, em Macapa e em 22 de abril de 2008, em Laranjal
do Jari.
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base na demanda popular e direcionados na perspectiva dos Arranjos Sociais, Culturais e
Produtivos Locais. Sua execugdo sempre estara em consonancia com a infraestrutura
instalada, os recursos humanos disponiveis e a realidade local do Estado do Amapa.

Até o final de 2013, o Campus Macapa do IFAP contara em seu quadro pessoal com
aproximadamente 85 professores e 1200 alunos nos cursos regulares presenciais em
Alimentos, Edificagdes, Mineracdo e Redes de Computadores, nas formas integrada,
subsequente e modalidade EJA; Licenciaturas em Quimica e Informética e Superiores de
Tecnologia em Redes de Computadores e Construcéo de Edificios.

Cabe ressaltar que os Cursos Técnicos de Nivel Médio na forma integrada séo
destinados para aqueles estudantes que concluiram o ensino fundamental e pretendem cursar
ao mesmo tempo, através de uma matricula Unica, o ensino médio e uma formagdo
profissional técnica. Os Cursos Técnicos de Nivel Médio na forma subsequente sdo
destinados aqueles estudantes que concluiram o Ensino Médio e pretendem fazer apenas um
curso técnico (formacdo profissional). Ja os Cursos Técnicos de Nivel Médio na forma
integrada na modalidade EJA referem-se aqueles cursos em que o estudante jovem e adulto
que ndo cursou o0 ensino medio na idade regular o faca juntamente com uma formacéo
profissional técnica.



2. EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA NO BRASIL: ONTEM E
HOJE

A oficializagdo da Educacdo Profissional Técnica no Brasil se deu a partir de 23 de
setembro de 1909, com a criacdo das Escolas de Aprendizes Artifices, através do decreto n°
7.566/1909 aprovado pelo Presidente da Republica, Nilo Pecanha (Junior, 2008). Cabe
destacar que os cursos oferecidos naquela época por essas escolas ndo correspondiam ao
ensino técnico que hoje se faz presente na organizacdo educacional, uma vez que ndo era
sistematizado e consequentemente detinha uma legislacéo fragmentéria.

O trabalho manual era visto como solugdo para os diferentes problemas da nacdo e o
objetivo dessas escolas era muito mais social, no sentido de atendimento a populacdo carente,
do que técnico. Eram conhecidas como as escolas dos 6rfdos e desvalidos da sorte, nas
quais:

O trabalho era visualizado como elemento regenerador da personalidade de criangas
e adolescentes. Essas instituicies se constituiam em um sistema auténomo,
completamente diferente na forma, na organizacgdo, no curriculo e nos objetivos das
outras escolas da época, que ofereciam formacdo de cunho mais humanista, na qual
estavam completamente afastados os conteldos mais pragmaticos, voltados para a
formacdo profissional. Eram escolas tanto precérias infraestruturalmente, quanto
indefinidas, no que se refere & sua funcéo, pois ndo se constituiam verdadeiramente
nem em escolas, nem tdo pouco em oficinas (OLIVEIRA, M., 2003, p.31).

Enguanto isso, o ensino secundéario, de cunho propedéutico, mantinha-se reservado
aqueles individuos predeterminados a dirigir os rumos da nacdo, e com possibilidade a
continuar seus estudos em grau superior.

Pode-se afirmar que até a década de 20 havia a predominancia do setor agricola na
economia, tanto que cabia ao Ministério da Agricultura a organizacdo dos cursos
profissionais, nos quais a demanda por educacdo era pouco significativa. Apesar de ser
registrado em 1920 como o periodo de autorizacdo dos primeiros cursos técnicos em quimica
industrial e eletronica, “esses cursos eram na sua maioria livres no sentido de ndo expandirem
certificados reconhecidos oficialmente” (PETEROSSI, 1994, p.36).

No entanto, a partir da década de 30, com a intensificacdo do capitalismo industrial,
criou-se terreno propicio para o surgimento da demanda educacional, ou seja, novas
exigéncias sociais surgiram e, consequentemente, no campo da educacdo o ensino técnico foi
ganhando contornos mais precisos. Pode-se afirmar que este ocorrido foi reflexo, também, do
periodo de 1930 a 1937, marcado, no campo educacional por lutas ideoldgicas entre 0s
chamsados “pioneiros” da educacdo e os conservadores, que trouxe as bases da pedagogia
nova’.

® Oriunda da realidade norte americana, das ideias de John Dewey, a Escola Nova ou escolanovismo apresentou
novas bases de organizacdo da escola, da relagdo professor-aluno e do processo ensino-aprendizagem. A Escola
Nova foi um movimento de renovacdo do ensino que foi especialmente forte na Europa, na América e no Brasil,
na primeira metade do século XX. O escolanovismo desenvolveu-se no Brasil sob importantes impactos de
transformagdes econdmicas, politicas e sociais. O escolanovismo acredita que a educacdo € o exclusivo elemento
verdadeiramente eficaz para a construcdo de uma sociedade democrética, que leva em consideracdo as
diversidades, respeitando a individualidade do sujeito, aptos a refletir sobre a sociedade e capaz de inserir-se
nessa sociedade (HAMZE, 2010). O escolanovismo foi um movimento gerador de mudanc¢as na educacéo
tradicional, que enfatizou o uso de métodos ativos de ensino-aprendizagem, “valorizou os estudos de psicologia
experimental e procurou colocar a crianga e ndo mais o professor no centro do processo educacional”
(GHIRALDELLI JR, 1990, p.25).
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Assim, como afirma Peterossi (1994, p. 36):

As escolas de Aprendizes e Artifices vao sofrendo vérias transformacgdes em sua
prdpria organizacdo: os curriculos foram ampliados e aperfeigoados, oficios
correlatos foram introduzidos, surgiu a preocupacdo com a orientacdo profissional,
aperfeicoou-se o recrutamento do pessoal técnico.

Na verdade, as mudancas sofridas por essas escolas fizeram com que elas deixassem
de ser Aprendizes e Artifices e passassem a ser Escolas Técnicas Industriais, o que foi
consequéncia, sobretudo, da Reforma Capanema’, em 1942, considerada como a reforma que
organizou nacionalmente, pela primeira vez no Brasil, o ensino técnico-profissional.

A partir dessa reforma, o sistema educacional brasileiro passou a ser sistematizado por
varias leis organicas. Pode-se citar a Lei Orgéanica de 1942, conhecida como a Lei Organica
do Ensino Industrial, que representou “a primeira medida das escolas de ensino industrial, no
sistema nacional de ensino médio” (PETEROSSI, 1994, p.37); a Lei Organica de 1943,
conhecida como Lei Orgénica do Ensino Comercial; a Lei Orgénica de 1946, conhecida como
Lei Organica do Ensino Agricola.

Conforme Oliveira, M. (2003, p.34), ap0s a vigéncia da Lei Organica do Ensino
Industrial, o nivel técnico dessa area se expandiu, adquirindo uma nova configuracéo, apesar
das distor¢des regionais. Aos poucos, foi-se percebendo que esse tipo de ensino ganhou certa
projecao, que se traduziu, sobretudo, na elaboracdo de legislacGes, tais como: a lei n°® 3.552,
que instituiu uma nova estruturacdo para a educagédo profissional, e o decreto n° 47.038/59,
que criou a Rede Federal de Ensino Técnico e conferiu as instituicdes a ela vinculadas o
estatuto de autarquia.

Cabe ressaltar que no contexto brasileiro dos anos 60, instalou-se uma forte crise
econbmica e politica que, segundo lanni (1977, p. 192 apud SOARES, 2003, p.65),
“manifestou-se através da reducdo do indice de investimentos, da diminuicdo de capital
externo, queda da taxa de lucro e agravamento da inflagdo”. Com isso, neste periodo
ocorreram varias mobilizagdes da sociedade civil, clamando por reformas na estrutura social,
bem como surgiram campanhas e movimentos em prol da educacéo e da cultura popular.

Nesse contexto, houve uma crise econémica e politica que durou de 1962 a 1964,
consequéncia da estrutura de poder instalada no governo do Presidente Juscelino Kubitschek,
cujo projeto de governo trouxe como marco o desenvolvimentismo e a modernizacéo do pais.
Neste panorama, a educacdo encontrava-se em completa defasagem em rela¢do ao contexto
que se delineava no pais, tornando-se urgente realizar modificacdes fundamentais no sistema
educacional para fazer face a industrializacdo emergente. Ou seja, fazia-se necessario uma
verdadeira substituicdo dos principios e teorias pedagdgicas que até entdo vigoravam, o que
fez surgir novas propostas educacionais.

A Constituicdo de 1946 determinava a elaboracéo de leis e diretrizes para subsidiar o
desenvolvimento da educacdo nacional e adequa-la ao propésito desenvolvimentista do pais
na época, com destaque para 0 econdmico. Foi também nesse contexto que comecou a ser
elaborado o texto da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao e iniciadas as discussoes
com vistas a definicdo das prioridades, objetivos, metas a serem perseguidas e ainda a
definicdo dos principios sob os quais deveria se assentar a educacao nacional.

Convém destacar que o referido projeto da LDB passou por uma longa gestacdo, 13
anos de discussdo entre idas e vindas no Congresso Nacional, até ser sancionada em 1961. Ao

"Em sintese essa reforma legitimou as propostas dualistas que visavam formar intelectuais por um lado (ensino
secundario) e trabalhadores por outro (cursos técnicos-profissionais), acirrando, assim o carater discriminatério
atribuido ao ensino profissional, que continuou ndo tendo acesso amplo ao ensino superior (OLIVEIRA, M.,
2003).
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ser aprovado, o texto atendia parcialmente as exigéncias do contexto politico, econémico,
social e educacional do pais.

Em outras palavras, na década de 60 a crise politica mostrava suas raizes econdmicas e
sociais e 0 cendrio era de instabilidade. Caberia também pontuar, que muitas vezes as
questdes curriculares sdo postas em suas relacdes com o mercado de trabalho e de acordo com
a situacdo econ6mica do pais no momento. Nesse contexto, os problemas politicos
agravaram-se acentuadamente no pais, culminando no golpe civil-militar de 1964.

A politica educacional implantada pelo governo militar a partir de 1964 reestruturou o
sistema educacional brasileiro. Neste periodo, surgiu a chamada Pedagogia Tecnicista, que
visava adequar o Sistema Educacional a nova orientacdo politico-econémica do pais. Esta
pedagogia era alicercada no principio da otimizacdo: racionalidade, eficiéncia e
produtividade, que com sua organizacdo racional e mecénica, visava corresponder aos
interesses da sociedade industrial, sendo banidos nesse contexto o espirito critico e reflexivo.

Diante desta configuracdo, percebia-se que a educagdo brasileira estava sendo
fortemente marcada pela crise da pedagogia nova e se articulava a uma nova tendéncia, a
tecnicista, assumida pelo grupo militar e tecnocrata, com vistas a apoiar 0 projeto
desenvolvimentista de aceleragcdo e crescimento socio-econdmico do pais, proposto pelo
grupo que assumiu o poder.

Em prol desse desenvolvimento a Educagdo Profissional ocupou lugar de destaque.
Esta, segundo a Gtica economicista, assumia papel fundamental na preparacdo adequada de
recursos humanos necessarios ao crescimento econdmico e tecnologico da sociedade,
passando a ser considerada sob o olhar da racionalidade técnica. Nessa perspectiva, ocorreu a
subordinacdo da educagdo a produgdo: “o golpe de 1964 atrelou a educagdo ao mercado de
trabalho, incentivando a profissionalizacdo na escola média, a fim de conter as aspiracfes ao
ensino superior” (LIBANEO, 2003, p. 144).

Por isso, na década de 70, o ensino tecnico-industrial foi ganhando espaco e prestigio,
tendo como suporte a nova legislacdo para a educacdo (Lei n° 5.692/71) que trazia em sua
esséncia o objetivo, como cita o autor acima, de reduzir a demanda de alunos para o0 ensino
superior, que crescia bastante neste contexto de crenca no desenvolvimento acelerado do setor
economico. Como afirma Oliveira M.(2003, p.36), esta lei lancou mao da “profissionalizagao
compulsoria”, ou seja, uma forma de garantir que ndo mais houvesse a separagdo entre a
escola secundaria e escola técnica, tendo-se uma escola Unica profissionalizante. Cabe
destacar que nesse periodo foram firmados os conhecidos “Acordos MEC-USAID” &,

Muitos estudiosos consideraram a proposta dessa lei positiva na perspectiva de
valorizar o ensino técnico, de propor uma escola que preparava para o trabalho com um
ensino integrado e ofertado em uma Unica escola. Entretanto, esta foi classificada como um
fracasso, pois segundo Peterossi (1994, p.43):

8 Os Acordos MEC-Usaid visavam dar assisténcia técnica, assessorar pedagogicamente a educagdo e,
principalmente, promover a doutrinacéo ideoldgica, cimentada na ideia de que a educacao seria capaz de integrar
0 pais, no campo do capitalismo central. Para alcancar essas metas, foram elaboradas as leis n° 5.540/68 (que
altera o ensino superior) e a lei n® 5.692/71, mencionada acima. Por detrds dos Acordos MEC-Usaid estavam 0s
financiamentos do Banco Interamericano do Desenvolvimento (BID) e do Banco Mundial (OLIVEIRA, M.,
p.36-37, 2003).
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Impds a todos os alunos e a todas as escolas a se profissionalizarem,
consequentemente a desativacdo de redes inteiras de escolas técnicas sob o
argumento de que todas as escolas seriam profissionalizantes, improvisou
instalagBes, equipamentos e professores nas antigas escolas secundarias, fazendo
assim um arremedo de profissionalizacdo, comprometendo a propria especificidade
desse ensino.

Assim, nessa mesma década, medidas como criacdo de pareceres, foram sendo
tomadas, a fim de tentar acabar com a ideia da instalacdo de uma rede Unica de ensino
obrigatoriamente profissionalizante para todos. Nesse contexto, no campo da educacéo
profissional algumas mudangas significativas aconteceram como ‘“a criacdo dos primeiros
Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS), resultantes da transformacdo das
escolas técnicas federais dos Estados de Minas Gerais, Parana e Rio de Janeiro pela Lei n°
6.545, de 30 de junho de 1978, na vigéncia do governo Ernesto Geisel” (MORAES E
PEDROSA, 2009, p.180).

De fato, a profissionalizacdo compulséria apenas foi extinta uma década depois, em
1982, através da lei n® 7.044/82 que trouxe uma nova perspectiva: “preparar para o trabalho
de uma forma generica e ndo mais qualifica-lo para o exercicio profissional” (PETEROSSI,
1994, p. 44).

Essa nova perspectiva foi reforcada na Constituicdo Federal de 1988, que foi
promulgada apds muito tempo de debates, incluindo a participacdo de representantes politicos
e movimentos sociais, num periodo de abertura democratica. O pais respirava novos ares e 0
clima era de valorizacdo das liberdades. Mas, foi também nesta década que penetrava no
cenario politico-econdmico do Brasil o ideario do modelo neoliberal, gerador de mudancas
nos processos de producdo, avancos cientificos e tecnoldgicos, propugnado pelo livre
funcionamento do mercado, auséncia de regulacdo da economia e reducédo do papel do Estado.

Diante dessa nova concepcdo de mundo, foi transportada para dentro das instituicdes
escolares a logica da producdo mercantil, que influenciou todos os niveis de educagédo. Além
disso, com essa reestruturacdo capitalista, foram priorizadas politicas de centralizacdo e
especialmente de privatizacdo da esfera publica.

2.1. O contexto dos anos 90

Os anos 90 foram marcados por politicas publicas que implementaram reformas
estatais direcionadas, especialmente, as politicas educacionais. Nesse sentido, pode-se afirmar
que esta década ¢ considerada por muitos estudiosos como “década de educagdo”, onde a
educacdo em geral e a formacdo de professores em especial ganham importancia estratégica
para a realizacdo de reformas educativas.

A reforma dos sistemas educativos torna-se prioridade, e, desde entdo, vem sendo
formuladas as estratégias de reforma que, na maioria dos paises, giram em torno de
quatro pontos: o curriculo nacional, a profissionalizacdo dos professores, a gestdo
educacional e a avaliago institucional (LIBANEO, 2003, p.34).

Nesse processo de adaptacdo do pais, marcado pelo ideario neoliberal, destacaram-se
0s seguintes compromissos e instrumentos de politica educacional: a Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos, o Plano Decenal de Educagdo para Todos, a elaboracdo e a
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB n° 9394/96), o Plano Nacional
de Educagdo (PNE), as Diretrizes Curriculares Nacionais, as normas e resolugdes do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) e a
implantagdo dos sistemas de avaliacdo: SAEB (Sistema de Avaliagdo do Ensino Bésico),
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ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) e o Provao, hoje chamado de ENADE (Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes).

Em meio ao processo de redemocratizagdo da sociedade civil, iniciaram-se as
discussdes sobre a necessidade de elaboracdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional. Mas antes de fazer comentarios sobre essa Lei, caberia contextualizar aspectos do
campo da educacdo profissional.

A partir dos anos 90, a base doutrinaria passou a ser buscada em documentos do
Banco Mundial, que ddo as linhas de agdo para as politicas educacionais nos paises da
América Latina e do Caribe. A educacdo para a empregabilidade passou a ser a tonica dos
discursos, retomando a légica de que a maior capacidade do individuo, sua qualificacdo e as
competéncias que conseguisse adquirir seriam responsaveis pela sua insercdo mais rapida no
mercado de trabalho cada vez mais competitivo. Conforme documento do Banco Mundial da
época (1995): “deve-se reformar o financiamento e a administracdo da educacéo profissional,
redefinindo o papel do Estado” (OLIVEIRA, M., 2003, p.46).

Nesse contexto, pode-se afirmar que a década de 90 foi o0 momento em que, nos
moldes de intervengéo dos organismos financeiros internacionais, se estabeleceu a reforma da
educacéo profissional brasileira, que:

[...] estava inserida em um conjunto de estratégias estruturadas pelo governo
Fernando Henrique Cardoso, objetivando deslocar do conflito entre capital e
trabalho o agravamento da crise social existente (OLIVEIRA, R., 2003, p.23).

[...] era vista como premissa basica, tanto para a reestruturacdo do ensino médio,
guanto para um programa agressivo de racionalizacdo de custos, enfatizando, ainda,
que devia-se priorizar a educacdo geral e desvincula-la da educacdo profissional
(OLIVEIRA, M., 2003, p.47).

Em 1994, foi criado o Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica, atraves da Lei n°
8.948, que instituiu o Conselho Nacional de Educacdo Tecnologica, como érgao consultivo
do MEC, com a finalidade de assessord-lo no cumprimento das politicas e diretrizes da
Educacdo Tecnologica. Objetivou a transformacéo das escolas Técnicas Federais em Centros
Federais de Educacdo Tecnoldgica, a serem implantados gradativamente, com base em
critérios fixados pelo MEC.

Os CEFETs vinham, até entdo, tendo um trabalho reconhecido pelo setor social e
produtivo, buscando junto as discussdes coletivas e 6rgdos competentes o desenvolvimento
integrado junto a educacdo regular, além de formar técnicos de nivel médio por meio da
integracdo entre formacdo geral e profissional, formar profissionais de nivel superior e
tecnologos, entre outras acdes. Contudo, essa forma de pensar e se articular foi substituida
pela l6gica da reforma que promulgou o Projeto de Lei n° 1.603/96°, cujo objetivo era o de
promover um novo modelo para o ensino técnico profissional, que deveria ser estabelecido
em trés niveis: o Basico, o Técnico e o Tecnoldgico. Desmanchou-se, assim a concepcdo de
educacdo tecnoldgica integrada, humanistica, flexivel e de amplo acesso, construida ao longo
dos anos pelos CEFETSs.

Em outras palavras, a proposta do MEC, encaminhada através do PL n°® 1.603/96, na
realidade visava atender as exigéncias do Banco Mundial, em acordo firmado com o governo
brasileiro. Cabe ressaltar que esse PL tramitou na Camara de Educacdo e teve gestacdo por
pouco tempo, uma vez que logo foi aprovada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo —

° Dispde sobre a Educagéo Profissional e a organizacio da Rede Federal de Educacéo Profissional.
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Lei n® 9394, de dezembro de 1996.

Segundo PINO (2008, p.18), seria ingenuidade atribuir a esta lei forca ou mesmo
potencialidade para provocar uma revolucdo no pais. Entretanto, o reordenamento dos
sistemas educativos, inscritos em uma LDB, poderia criar contextos de relagdes estruturais de
transformagdes, de reformas e de inovacdo educacional como ponte do processo de
“regulagdo social”, como aspirava o0 novo governo.

A aprovagdo da Lei n° 9394/96, na gestdo do Presidente Fernando Henrique Cardoso,
ap6s um longo periodo de negociacdo entre sociedade civil, executivo e Congresso Nacional,
marcou, segundo PINO (2008), a mudanga de posicdo dos atores sobre a dindmica das
articulacdes estabelecidas, os mecanismos de controle utilizados pelo governo e senado, tal
como o deslocamento da formulagdo da lei do Legislativo para o Executivo dos novos
conceitos utilizados na relacdo entre educacao/Estado/sociedade e economia e a ideologia.

Essa lei despertou as mais diferentes interpretacées'®, em face dos principios e ideérios
pedagdgicos de quem a examina. Segundo Gadotti (2000, p.85) a LDB [...], “propde
mudancas e avancos efetivos, mas ndo deixa claras nem a metodologia, nem as condicgdes
necessarias e as obrigacOes, tanto do Estado quanto da sociedade para por em marcha essas
mudangas [...]”. Essa perspectiva revela que ha uma espécie de descompromisso da lei com a
sua propria efetivacao.

E certo que a nova LDB apresentou inovacbes e flexibilidade, porém ndo foi
considerada inovadora, Vvisto que ndo promoveu uma superacdo do paradigma educacional
vigente, sobretudo no tocante a educacao profissional, que é apresentada de forma descolada
da Educacéo Basica - subdividida em Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio
(etapa final da educacgéo basica) - retomando com mais énfase a velha dualidade expressa em
duas redes distintas: ensino profissional para os pobres e ensino humanista-académico, de
cunho propedéutico, para os ricos*.

De fato, tentou-se transparecer que o governo, através da nova lei vinha acabar com as
angustias da sociedade civil e dos CEFETs, mas o que se observou foi sua reedigdo, com
minimas alteracdes formais. Conforme Soares (2012):

19 para compreensdo de algumas interpretagées da nova LDB, ler: Demo (1997) e Saviani (1997).

1 Essa dualidade nos remete as teorias de Althusser e Baudelot e Establet. Com base nos estudos de Althusser
(1992), observa-se que a escola serve como aparelho ideoldgico do Estado, reproduz uma violéncia simbolica e
tem funcédo dualista. Como aparelho ideoldgico do Estado, a escola perpetua o sistema capitalista de dominacéo
atendendo os interesses da burguesia, mantendo a classe trabalhadora com conhecimentos necessarios apenas
para servirem como mao de obra especializada. Enquanto violéncia simbélica, a escola imp8e como legitima a
dominagdo hegemoénica da classe dominadora, portanto dissimula a luta de classes, validando os interesses
burgueses. Assim temos, uma escola dualista que ndo realiza uma equalizagdo social e sim marginaliza a classe
proletaria, bem como ainda acontecia na década de 90 (ROCHA, 2011).

J& tomando por base os estudos de Baudelot e Establet, percebe-se que apesar da mudanga no discurso com
relacdo & educacdo nos dias atuais, a dualidade da escola permanece. O que importa € ser um individuo
multitarefa, que se adapte &s mudangas do mercado de trabalho. Nesse sentido, a escola teria por obrigacao
oferecer uma educacgéo basica de natureza geral que reunisse teoria e préatica e fosse assegurada para todos, de
modo a garantir uma formacao flexivel para essa nova realidade. A principio, a ideia de dualidade na escola
estaria descartada, ja que a escola garantiria 0 acesso de todos ao mesmo tipo de educacdo. No entanto, essa
fluidez fez com que surgissem mdaltiplas modalidades de educacdo (tanto dentro da educagdo béasica como na
graduacdo) para atender a essa demanda diferenciada do capitalismo contemporaneo. Apesar de podermos
interpretar tal fato como uma ampliacdo do acesso a educagdo, percebemos que, devido as caracteristicas dessas
novas modalidades, elas significam a desigualdade nesse acesso, pois sdo esvaziadas de contetdos mais
complexos. Tais contelidos podem ser adquiridos somente em nivel de pos-graduacdo, limitada & classe
dominante. Fica claro o conceito de escola dualista de Baudelot e Establet, que afirma a divisdo da escola em
duas grandes redes: primario-profissional, para os trabalhadores, e secundario-superior, para a burguesia.
(CONSTANCIO, 2011).
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apos a promulgacdo da nova LDBEN, [...], o governo, diante das inimeras criticas
que vinha sofrendo o PL 1.603, retira-o do Congresso, em fevereiro de 1997 e, na
mesma linha de implantagdo “pelo alto” que ja vinha sendo utilizada, edita, em 17
de abril de 1997, o Decreto n® 2.208, com o objetivo de regulamentar os artigos da
Lei que se referem a Educacdo Profissional.

Ou seja, 0 Decreto n° 2.208/97 veio legitimar a ideia de um ensino médio propedéutico
e intelectualizado, comprometido com o “saber” e esvaziado do “fazer”, ¢ um ensino
profissional voltado para o “fazer” e esvaziado do “saber”, como pensam Moraes e Pedrosa
(2009, p.183).

A partir desse decreto, surgiu no contexto da educacdo profissional, o trabalho com
conceitos que até hoje permeiam esta modalidade de ensino, como modulos, competéncias,
habilidades, empregabilidade, flexibilidade. Isso passou a exigir uma revisdo dos curriculos, a
fim de garantir maior flexibilidade e curriculos mais abertos.

Estes novos conceitos sdo oriundos de normatizacdes curriculares para a Educacao
Profissional, que se ddo pela emissdo de documentos que consubstanciam a politica para a
educacéo profissional preconizada pela LDBN, pelo Decreto 2.208/97 e pela Portaria 646/97.
Sé&o eles: Parecer CNE/CEB, n° 17, de 03 de dezembro de 1997, que estabelece as Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Profissional em nivel nacional; Parecer CNE/CEB n° 16 e
Resolucdo CNE/CEB n° 04/99, ambos de 05 de outubro de 1999, que instituem as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico; Referenciais
Curriculares Nacionais da Educacéo Profissional de Nivel Técnico, publicado em 2000, pela
SEMTEC/ MEC. Conforme afirma Soares (2003, p.125 e150):

O Decreto 2.208/97 introduz a nocdo de competéncia, em seu art. 6° 136 e, no art. 7°
indica que deverdo ser realizados estudos para identificacdo do perfil de
competéncias necessarias a atividade requerida, ouvidos os setores interessados,
inclusive trabalhadores e empregadores.

O Parecer que estabelece as Diretrizes Operacionais apresenta as dimensfes que
deverdo estar contempladas, preferencialmente de forma integrada, na estruturacdo
de cada modulo, com seus respectivos componentes curriculares. Sdo elas:
competéncias tedricas e praticas especificas da profissdo; conhecimentos gerais
relacionados a profissao; atitudes e habilidades comuns a uma area profissional e ao
mundo do trabalho.

As Diretrizes Curriculares estdo centradas no conceito de competéncias por area. De
acordo com o parecer, maior capacidade de raciocinio, autonomia intelectual,
pensamento critico, iniciativa propria, capacidade de visualizagdo e resolucdo de
problemas e espirito empreendedor, sdo condicdes exigidas dos trabalhadores pela
revolugdo tecnoldgica.

Diante do que foi citado, pode-se compreender que a Reforma da Educacgdo
Profissional trouxe um discurso de mudanca paradigmaética, de adequacdo aos novoS
conceitos e principios. No entanto, cabe ressaltar com base nas ideias de Kuhn (1992)*, que

12 Kuhn defende a ideia de que nas revolugdes cientificas hd uma mudanca de concepgdo de mundo quando
muda o paradigma, pois, numa perspectiva relativista, o cientista, ao voltar-se para um novo paradigma, vai ter
novas percepcdes acerca do objeto pesquisado, que estara certamente transformado em muitos de seus detalhes,
sendo que, apds a revolugdo, hd um novo mundo para os homens que acreditaram e buscaram essa mudanca. E
no que se refere & educacdo profissional, tomando por base essa ideia, pode-se considerar que a mudanga em
relacdo ao modelo da Educacdo Profissional foi feita pelo alto, imposta as escolas, com o amparo, sobretudo, na
questdo da vinculacdo da alocacéo dos recursos a aceitagdo da proposta (SOARES, 2003)
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de fato ndo houve mudanca paradigmatica com relacdo ao modelo da Educagdo Profissional,
uma vez que para isso acontecer seria necessario ocorrer uma mudanca na concep¢do de
mundo, na organizagdo e funcionamento dessa modalidade educativa.

No que tange ainda a concepcdo de competéncia, esta recebeu uma nova roupagem,
apesar de retomar pressupostos e praticas que foram veiculados pela teoria do Capital
Humano®. No que diz respeito a essa nova roupagem, pode-se afirmar que:

Da nova relacdo estabelecida entre educacdo e trabalho, a responsabilizacdo pela
insercdo no mercado de trabalho passa a ser dos individuos, mediante a aquisigdo de
um conjunto de competéncias, ndo cabendo, portanto ao Estado a responsabilizacéo
de garantir a populacédo aquilo que é de cunho privado, quem desejar ter um maior
nimero de competéncias deve buscar consegui-las por conta prépria, e 0 mercado é
o melhor espaco para isso (GENTILI, 2000 apud OLIVEIRA, R., 2003, p.40).

De uma forma geral, a concep¢do de curriculo e competéncias determinadas pela
Reforma da Educacao Profissional deixam clara uma visdo de mundo impregnada do ideario
neoliberal: 0 mundo de individualidades competitivas reguladas pelo mercado de producdo,
no qual a escola assume o papel de legitimadora dos valores preestabelecidos pelo poder
oficial.

Prova disso é que a Educacgdo Profissional, embora tenha sido destaque na agenda do
Banco Mundial até a década de 1990, aproximadamente até o ano 2000 era concebida por esta
agéncia como alvo das acdes da iniciativa privada**. Conforme afirma Oliveira R. (2003,
p.54), para o Banco Mundial, a presenca da iniciativa privada na oferta da educacédo
profissional assentava-se no pressuposto de que o poder pablico, em virtude da burocracia era
incapaz de acompanhar as mudangas e as necessidades do setor produtivo; e que a
qualificacdo profissional tinha repercussao direta no aumento da produtividade das empresas e
na renda dos trabalhadores.

2.2. O Contexto Produtivo e as Novas Demandas para a Educacéo Profissional

Diante do mundo globalizado percebe-se a criacdo de novas formas de socializacéo,
processos de producdo, varios desafios para 0 homem e também para a educacédo, considerada
como um dos instrumentos que possibilita a emancipacdo e/ou adequacéo social do homem.
Segundo Libaneo (2003, p.52), no que diz respeito a educacdo e a formacdo, a globalizacéo
“[...] exige um novo tipo de trabalhador, ou seja, mais flexivel e polivalente, o que provoca
certa valorizacdo da educacao formadora de novas habilidades cognitivas e de competéncias
sociais e pessoais [...]”.

Além disso, o desenvolvimento alastrante da tecnologia gerou novas redes mundiais
de comunicacdo, a revolucdo da informatica, da robdtica e da biotecnologia, a revolucao

13 A teoria do capital humano foi incorporada na moderna teoria econémica por Jacob Mincer, e popularizada
por Theodore Schultz e Gary Becker, ambos ganhadores do prémio Nobel de economia, nas décadas de 1950 e
1960. A idéia fundamental da teoria € que o trabalho corresponde a mais do que apenas um fator de produc&o,
devendo ser considerado um tipo de capital: o capital humano. Esse capital é tdo mais produtivo quanto maior
for sua qualidade, e esta é dada pela intensidade de treinamento técnico-cientifico e gerencial que cada
trabalhador adquire ao longo de sua vida. Assim, a melhoria da qualidade do capital humano ndo apenas melhora
o0 desempenho individual de um trabalhador — e, por conseguinte, sua remuneragao —, como é fator decisivo para
a geracdo de riqueza e de crescimento econdmico. Por essa razdo, politicas que visam elevar a qualidade do
capital humano — como, por exemplo, a melhoria nos sistemas educacionais — sdo vistas como preferidas e mais
eficazes para reduzir niveis de pobreza e de desigualdades sociais, assim como para promover o
desenvolvimento econémico (BIBLIOTECA VIRTUAL de Derecho, Economia y Ciencias Sociales, 2010)

 Ainiciativa privada era responsavel, por 75% das matriculas da educagéo profissional (Inep, 2000).
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financeira internacional, o fortalecimento das multinacionais e, sobretudo, o privilegiamento
da globalizagdo do mercado capitalista. Diante disso, constata-se a ciéncia e a inovagao
tecnoldgica como determinantes dos processos de producdo na sociedade atual, onde o
conhecimento técnico-informacional ou a tecnologia passam a ser predominantes, ou seja, 0
conhecimento, o saber e a ciéncia assumem um papel muito mais abrangente.

Essa expansdo da educagdo “[...] apodia-se em conceitos como modernizacao,
diversidade, flexibilidade, competitividade, exceléncia, desempenho, eficiéncia,
descentralizagdo, integragdo, autonomia, equidade [...]” (LIBANEO, 2003, p.94). O que
permite afirmar que, na atualidade, o conhecimento e a informagdo passam a constituir forca
produtiva direta, afetando o desenvolvimento econémico.

Nesse sentido, Drucker (1999, p.XV) afirma que “[...] hoje o recurso realmente
controlador, o fator de producéo absolutamente decisivo, ndo é o capital, a terra ou a mao-de-
obra. E o conhecimento [...]”.

Entretanto, convém destacar que nem todas as areas sao afetadas da mesma forma,
apesar das mudancas no ambito da producéo, em virtude do avango da ciéncia e da tecnologia
ter gerado uma situagdo de competitividade no mercado mundial, estabelecendo-se, nesse
sentido, um novo paradigma produtivo, o que acarreta profundas mudancas na producéo, na
aprendizagem, na difus@o do conhecimento e na qualidade dos recursos humanos.

Percebe-se, entdo, que um novo paradigma € imposto pelas tecnologias de
comunicagdo e informacdo, que relacionam cada vez mais as competéncias desejaveis ao
desenvolvimento intelectual as competéncias necessarias a inser¢do no processo produtivo.
Isto permite afirmar que as relacGes entre capital e trabalho e entre trabalho e educacdo
alteram-se profundamente, acentuando a contradicdo educar-explorar.

O modelo de exploracao [...] que exigia um trabalhador fragmentado, rotativo — para
executar tarefas repetitivas — e treinado rapidamente pela empresa, cede lugar a um
modelo de exploragdo que requer um novo trabalhador, com habilidades de
comunicacdo, de abstracdo, de visdo de conjunto, de integracdo e de flexibilidade,
para acompanhar o proprio avanco cientifico — tecnoldgico da empresa, o qual se da
por forca dos padrdes de competitividade seletivos exigidos no mercado global [...]
(LIBANEO, 2003, p.102).

A sociedade contemporanea apresenta modificacdes significativas relacionadas ao
campo do conhecimento, que interferem diretamente no mundo do trabalho, tornando-o cada
vez mais exigente, em decorréncia principalmente da globalizacdo, acirrada competitividade e
demanda por profissionais criativos e eficazes. As exigéncias do mercado de trabalho
apontam para uma maior qualificacdo dos trabalhadores, sobretudo do professor, formador de
outros profissionais.

Nesse contexto de alteracdes, passa-se a exigir por parte da sociedade organizada e dos
profissionais, uma adaptacdo constante no que se refere as suas fungbes, as quais sdo
estabelecidas na estrutura das ocupacdes, visto que as novas tecnologias de informacdo e
comunicacdo transformam o modo de trabalhar, pensar e comunicar, refletindo, desta
maneira, nos processos de aprendizagem e no desenvolvimento de competéncias.

O momento é, entdo, de reestruturacdo de paradigmas, tanto na perspectiva socio-
cultural como na perspectiva do mundo do trabalho. Em meio a essa configuracdo e
considerando o0s objetivos deste trabalho, observa-se que surgem novas demandas de
formacdo de professores e desafios, que diante das exigéncias do mercado precisa ser mais
competente, desenvolver novas formas de aprender, novas competéncias e novas formas de
realizar o trabalho pedagdgico.

De acordo com Libaneo (2007, p.149), o mundo contemporaneo nao se apresenta
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apenas como sociedade pedagdgica, mas pede acOes pedagodgicas claramente definidas,
implicando uma capacitacdo teorica e profissional de professores muito aléem daquela que
possuem hoje.

Nesse contexto, para o enfrentamento das exigéncias colocadas pelo mundo
contemporaneo, sao requeridos dos educadores novos objetivos, novas habilidades cognitivas,
mais capacidade de pensamento abstrato e flexibilidade de raciocinio, bem como capacidade
de percepcdo de mudancas (LIBANEO, 2007, p.151).

A contemporaneidade, com todos os seus desafios no ambito social, econdmico,
politico, cultural, exige que o profissional da area de educacdo tenha conhecimento do seu
papel e das suas fungdes para contribuir para a superagdo dos problemas sociais. Neste
sentido, verifica-se que:

O quadro de transformacfes em processo no mundo do trabalho impunha novas
exigéncias educacionais, um novo perfil de trabalhador para enfrentar os desafios,
onde a educacdo tem papel preponderante a realizar, considerando as novas
implicacfes da relacdo educagdo-trabalho, sobretudo no que se refere aos impactos
sobre a relacdo entre educacdo e empregabilidade (REHEM, 2009, p.51).

Na sociedade contemporanea do inicio de século XXI, marcada pela globalizacdo da
economia e reestruturagdo produtiva, observa-se, entdo, a sinalizagdo de um novo perfil de
trabalhador, sobretudo para aquele formado em nivel técnico, pois a formagdo profissional
anteriormente oferecida, centrada no ensino de técnicas, na transmisséo de conhecimentos, na
fragmentacdo disciplinar, na dicotomia teoria/pratica, entre outras caracteristicas, ndo seria
mais suficiente para forma-lo.

Dai a histéria da Educacdo Profissional brasileira alavancar o caminho rumo as
mudancas no inicio do século XXI, mais precisamente, a partir de 2003, quando se da o inicio
do Governo Lula, marcado pelo cunho democratico e popular. Como ponto de partida, nesse
campo educacional, ha que se considerar o Seminario Nacional de Educacdo Profissional:
concepcoes, experiéncias, problemas e propostas, ocorrido em junho de 2003, em Brasilia.

Conforme expde Soares (2012), neste evento foi entregue um documento base,
oriundo da Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica - SEMTEC/MEC, que apresentou,
considerando as contribuicbes dos diferentes grupos, instituicbes e movimentos sociais,
produzido ao longo da década de 90, uma visdo critica da educacao profissional, e mais que
iSso, uma critica contundente a toda a legislacdo que configurou a reforma dessa modalidade
de ensino, realcando o carater ideologizante da formacdo de profissionais, que servia para
legitimar o projeto politico que estava sendo implementado.

Diante da busca de alinhamento com as exigéncias contemporaneas, se intensificaram
as reflexbes e demandas por uma nova organizacdo da educacdo profissional, tais como 0s
destacados pela SEMTEC (SOARES, 2003, p.204):

- Articular educacdo profissional com: a educacdo basica de caracteristicas humanisticas e
cientifico-tecnoldgica ou politécnica, condizente com os requisitos da formacdo integral do
ser humano, com o mundo do trabalho; outras politicas publicas, de desenvolvimento, geracdo
de trabalho e renda, educacao de jovens e adultos;

- Recuperar o poder normativo da LDB em vigor como lei ordinaria, particularmente em
relacdo ao ensino médio (arts. 22, 35 e 36) e a educacdo profissional (arts. 39 a 42);

- Proceder a reestruturacdo do sistema publico de ensino médio técnico e da educagédo
profissional, ouvindo professores(as), os dirigentes dos CEFETSs, das escolas técnicas e
agrotécnicas federais e estaduais, privadas e comunitarias, submetidos a reforma com base no
Decreto n° 2.208/97 e na Portaria n® 646/97;

- Garantir a formacao e a valorizacao dos profissionais da educagéo profissional.
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Atendendo a esses pressupostos, foram constatadas transformagfes e avancos na
organizagdo da educacao profissional traduzindo-se em um momento de expansao. A partir de
2004, considerando a reestruturacdo curricular dos cursos na perspectiva de favorecer a
formacdo do cidaddo-trabalhador que precisa ter acesso aos saberes técnicos e tecnoldgicos
requeridos pela contemporaneidade, uma das primeiras medidas do governo Lula na area da
Educacéo foi revogar o Decreto 2.208/97, do governo Fernando Henrique Cardoso, que trazia
uma reforma de inspiracdo neoliberal pressionada por organismos multilaterais, tendo a frente
0 Banco Mundial.

A Educacdo Profissional de nivel médio no Brasil passa entdo ser regulada pelo
decreto n® 5154/2004 que regulamenta o § 2° do art.36 e os arts. 39 a 41da LDB 9394/96,
determinando que a Educacdo Profissional deveria ser desenvolvida por meio de cursos e
programas de: Formagcdo inicial e continuada de trabalhadores; Educacdo profissional técnica
de nivel médio em vérias formas e modalidades; Educacdo tecnoldgica de graduacdo e pos-
graduacéo.

O decreto com suas determinagdes passou a garantir tambem aos CEFETS o ensino, a
pesquisa e o desenvolvimento tecnoldgico, em articulacdo com os setores produtivos e a
sociedade, a oferta de graduacéo e de pds-graduacao na area tecnoldgica, a autorizagao prévia
do MEC para ofertar cursos fora da area tecnologica e ministrar cursos de licenciatura e
programas especiais de formacgédo pedagogica.

Ainda em analise a esse decreto, verifica-se que trouxe principios e diretrizes do
ensino médio integrado a educacdo profissional num esforco de alguns reformistas para
vencer a classica dicotomia entre conhecimentos especificos e gerais, entre ensino medio e
educacdo profissional, pleiteando a integracdo da formacdo basica e profissional de forma
organica num mesmo curriculo (CANALI, 2009).

A integracdo entre formacdo geral e profissional também se estendeu ao publico de
jovens e adultos, que precisava ser contemplado diante dos desafios impostos pelo mundo
contemporaneo, passando a serem escolarizados pela oferta de educacdo profissional técnica
de nivel médio, a partir da promulgacdo do Decreto n°. 5.840/2006, que institui no ambito
federal o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a educacao bésica
na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos — PROEJA.

Diante disso, compreende-se que:

a dimensdo ideoldgica do atual governo, na verdade, faz aflorar um descompasso
entre a trajetoria das instituicdes federais de educacdo profissional e tecnolégica e da
prépria educacdo profissional como um todo e 0 novo projeto de nagdo: se o fator
econdmico até entdo era o espectro primordial que movia seu fazer pedagogico, o
foco, a partir de agora, desloca-se para a qualidade social (BRASIL, 2008, p.16).

Em outras palavras, as instituicdes federais de educacédo profissional e tecnoldgica, em
sua forma inicial, ndo tinham essa perspectiva como foco principal. Porém, o governo federal,
reconhecendo a potencialidade estratégica destas instituicbes, bem como sua capacidade e
qualidade de trabalho, passou a investir na transformacédo dessa l6gica economicista.

Nesse contexto, a Educacdo Profissional e Tecnoldgica passa a ser enquadrada como
uma politica publica. E como tal, foi fator influente na tomada de decisdo de ampliacdo do
nimero de escolas federais de educacdo profissional e tecnoldgica, dando inicio a um
processo de crescimento capaz de gerar reflexos mais amplos para a educagéo brasileira.

De acordo com o documento Concepcdes e diretrizes — Instituto Federal de Educagéo,
Ciéncia e Tecnologia, a primeira fase dessa expansdo, iniciada em 2006, teve como objetivo
implantar escolas federais de formacgdo profissional e tecnologica em estados ainda
desprovidos dessas instituicGes, além de outras, preferencialmente em periferias de
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metropoles e em municipios interioranos distantes de centros urbanos, em que 0S cursos
estivessem articulados com as potencialidades locais de geracéo de trabalho.

Ainda conforme o documento acima, a segunda fase foi iniciada em 2007, prevendo a
implantacdo de 150 novas unidades de ensino, “totalizando a criagdo de 180 mil vagas
ofertadas na educacdo profissional e tecnoldgica e com a projecdo de uma rede federal de
educacdo tecnoldgica para 500 mil matriculas até 2010, quando a expansdo estivesse
concluida e na plenitude de seu funcionamento”.

Observando, portanto, essa conjectura expansiva de educacdo profissional e
tecnoldgica, na qual vdo ganhando espaco novas possibilidades de atuacdo e propostas
politico-pedagdgicas em que o carater social é primordial, consequentemente coloca-se em
evidéncia a necessidade de discutir a forma de organizacdo dessas instituicdes, bem como de
explicitar seu papel no desenvolvimento social do pais.

Nesse contexto, ja em 2008, surgem os Institutos Federais de Educacgdo, Ciéncia e
Tecnologia®, representando a materializacdo deste novo projeto, reconhecendo-se como
referendo do governo no sentido de colocar em maior destaque a educagdo profissional e
tecnoldgica no seio da sociedade. Os Institutos Federais fundamentam-se em uma acéo
integrada e referenciada na ocupacdo e desenvolvimento do territério e reafirmam que a
formacdo humana e cidada precedem a qualificacdo para o exercicio da laboralidade,
pautando-se no compromisso de assegurar aos profissionais formados a capacidade de
manter-se permanentemente em desenvolvimento.

Esse novo projeto para a educacao profissional e tecnoldgica, representado sobretudo
pelos Institutos Federais, busca romper com a ideia de vincular essa modalidade da Educacgéo
as demandas exclusivas do mercado, abrindo espago para a necessidade de construcado de um
novo paradigma. O objetivo maior passa a ser o de qualificar o cidaddo e elevar o seu grau de
escolarizagcdo, buscando uma formacdo mais abrangente e flexivel, com menos énfase na
formacdo para oficios e mais na compreensao do mundo do trabalho.

De acordo com Pacheco et al (2009), pode-se afirmar que a Educacdo Profissional e
Tecnologica é dada uma nova visao estratégica, observando o fortalecimento de todos os seus
niveis e formas com a prerrogativa de alcancar os diversos segmentos sociais, sobretudo
aqueles historicamente situados a margem das ofertas educativas.

Por isso, tém-se o entendimento de que os Institutos Federais chegam com o intuito de
construir um novo paradigma de educacdo profissional. Tal paradigma pode ser visualizado
em sua lei de criacdo, que destaca as peculiaridades de praticas cientifico-tecnoldgicas e a
insercdo territorial como os principais aspectos definidores de sua existéncia, bem como a
necessidade de derrubar as barreiras entre o ensino técnico e o cientifico, articulando trabalho,
ciéncia e cultura na perspectiva da emancipacdo humana.

Portanto, o desafio no cenario atual para a Rede de Educacdo Profissional e
Tecnologica esta em: formar profissionais cidaddos; planejar-se para tratar de forma
articulada seus projetos de cursos, nos diferentes niveis; qualificar seu corpo docente — técnica
e pedagogicamente; desenvolver ensino, pesquisa e extensdo, na perspectiva da melhoria da
qualidade de vida da populacdo e do desenvolvimento cientifico e tecnolégico necessario para
0 pais.

Esses desafios, reflexos de mudancas paradigmaticas, ddo suporte para que se possa
refletir e analisar sobre a atuacdo e formacdo pedagdgica dos docentes que trabalham na
Educacdo Profissional e Tecnoldgica de Institutos Federais, conforme veremos a seguir.

15 Lei n. 11.892, de 29 de dezembro de 2008 - Institui a Rede Federal de Educacdo Profissional,

Cientifica e Tecnoldgica, cria os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, e dé outras providéncias.
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3. PERSPECTIVAS DA FORMACAO DOCENTE PARA A EDUCACAO
PROFISSIONAL

Para uma melhor compreensdo da problemaética da formacao de professores no Brasil,
caberia aqui iniciar com alguns fundamentos dos escritos de Saviani (2008), que aponta que o
problema da formacdo de professores se originou a partir do século XIX, momento em que se
visualizou a necessidade de universalizar a instrucdo elementar, o que conduziu,
posteriormente, a organizacdo dos sistemas nacionais de ensino. Antes desse periodo havia (a
partir do século XVII) professores que recebiam algum tipo de formacdo, na verdade uma
formacdo mais tipica das corporagdes de oficio® que colocavam em prética apenas o principio
do “aprender fazendo”.

A partir da criacdo dos sistemas de ensino - conjunto amplo constituido por grande
namero de escolas organizadas segundo um mesmo padrdo - que a sociedade se viu diante do
problema de formar professores em grande escala para atuar nas escolas. O caminho
encontrado para equacionar essa questdo foi a criacdo de Escolas Normais'’, de nivel médio,
para formar professores primarios.

Caberia destacar também o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, lancado em
1932 por um grupo de intelectuais, com a finalidade de defender que o Estado era o
responsavel pela oferta da educacdo a todo o povo brasileiro, e que esta deveria ocorrer no
espaco da escola pablica, que deveria ser laica, obrigatoria e gratuita e de igual qualidade para
todos. Essa escola deveria eliminar o aspecto livresco da educacéo tradicional e passar a ter
um carater mais pratico, colocando a profissionalizacdo ao alcance de todas as classes sociais,
para que se pudesse construir um Brasil na perspectiva da racionalidade cientifica.

A mobilizacdo da sociedade civil em torno das questdes educacionais provocada por
esse movimento possibilitou, no que tange a formagdo de professores, a criagao da “Escola de
Professores” no Instituto de Educacdao do Rio de Janeiro, em 1932, proposta por Anisio
Teixeira, sendo incorporada em 1935 a Universidade do Distrito Federal, constituindo a
primeira escola de formacéo de professores em nivel universitario.

A partir da década de 1970 foi desparecendo a antiga estrutura das escolas normais e
ganhando espago uma estrutura em que se objetivava garantir uma habilitacdo especifica de 2°
grau para o exercicio do magistério de 1° grau, uma vez que com a Reforma Educacional
imposta pelos militares (1971), cresceram a preocupacdo com a formacdo do professor, os
guestionamentos quanto ao seu papel e curriculos dos cursos de Licenciatura e Pedagogia.

No entanto, foi nos anos 1980 que ganhou corpo a preocupacdo com a formacédo dos
educadores, ligada a proposta dos partidos politicos progressistas. Tais partidos defendiam
que a formacdo desses profissionais deveria estar respaldada em pressupostos teoricos,
pedagogias e politicas educacionais que possibilitassem uma compreensdo critica dos
problemas pelos quais passava 0 pais, € 0 comprometimento desses profissionais com a
transformacéo da realidade e melhoria da qualidade da educacdo. Com isso, varias instituicdes
educacionais e associagdes cientificas se uniram, a fim de se livrarem de “pressupostos” da
legislacdo oficial autoritaria, que levavam a uma fragmentavam da formacdo desses
profissionais em todos 0s niveis.

16 N . . . . - . _
Nas corporagdes de oficio o aprendiz adquiria 0 dominio do oficio exercendo-o juntamente com os oficiais,
sob a orienta¢do do mestre, por isso mesmo era chamado de "mestre-de-oficios".

" As Escolas Normais foram criadas no Rio de Janeiro, na Bahia, no Par4, no Ceara e em S&o Paulo desde o
periodo imperial, apesar de somente em 1946 o poder publico federal ter regulamentado os cursos de formacéo
de professores por meio da Lei Orgénica do Ensino Normal. Elas tinham a finalidade de preparar professores
para as escolas primdrias, preconizando para isso uma formagdo especifica. Logo, deveriam ser focadas no
modelo pedagdgico-didatico.
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Ainda nos anos 1980, em conformidade com as reivindica¢fes sociais e politicas da
época, ganharam forca movimentos de educadores visando a formagéo, que buscavam romper
com o autoritarismo do Estado e do regime militar, presente na préatica escolar tecnicista. Por
isso, nesta década, surgiram muitas inquietacfes para se abrir espaco para concepcdes
avancadas sobre formacdo do educador, com destaque para o carater sécio-historico dessa
formacdo, ou seja, passava-se a evidenciar “a necessidade de um profissional de carater
amplo, com pleno dominio e compreensao da realidade de seu tempo, com desenvolvimento
da consciéncia critica que lhe permitisse interferir e transformar as condi¢fes da escola, da
educacdo e da sociedade” (FREITAS, 2002).

Sobre este periodo, Moreira et al (1994, p.9), afirmam que:

Durante os anos 80 foram indmeros os encontros e as publicagdes em que se
defendeu o valor da competéncia do profissional de ensino, enfocando-se tanto o
aspecto técnico de seu desempenho como o sentido politico de sua pratica [...] desde
entdo, diversas reformas curriculares foram planejadas e implementadas.

Nessa década, o0s objetivos educacionais do governo militar mostravam-se
contraditérios, visto que, de um lado, a educagéo era considerada um meio de capacitar mao-
de-obra para o trabalho, com a finalidade de acelerar o desenvolvimento do progresso social e
expandir empregos, e, por outro lado, desvalorizava-se os profissionais da educagdo que
dariam a sustentacdo necessaria a esse processo.

Essa realidade contraditoria resultou no surgimento de muitos movimentos sociais e
associagdes. A exemplo, pode-se citar a criacdo do Comité Pro-Reformulacdo dos Cursos de
Formacdo de Educadores, que:

[...] inicialmente composto por alguns poucos professores e estudantes
universitarios, foi se fortalecendo e se articulando com grupos ja mobilizados em
funcgéo de algumas outras licenciaturas, além de se integrar com varias associagdes e
entidades de educadores e também de estudantes dos diferentes graus de ensino
(SILVA, 1999, p.75).

Em 1983, este comité transformou-se em Comissdo Nacional pela Reformulacdo dos
Cursos de Formacéo de Educador, mantendo a ideia principal que era a de formar o professor-
educador com habilidade para atuar em qualquer modalidade de ensino. A docéncia foi
tomada como base da identidade profissional de todo educador.

Em 1990, esse movimento deu origem a ANFOPE (Associacdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo), uma entidade que liderou e ainda lidera o
movimento de reformulacdo dos cursos de formacéo dos profissionais da educacéo.

Cabe ressaltar que esse movimento foi criado num momento de critica a estrutura
sociopolitica que vigorava no pais, direcionando seus objetivos para a luta por uma educacéao
voltada para a transformacdo social, para a valorizacdo da escola publica e do magistério.

A década de 1990, conforme ja explicitado no item 2.1 deste trabalho, foi considerada
a "Década da Educacdo”, na qual ocorreu o aprofundamento das politicas neoliberais como
resposta aos problemas colocados pela crise do desenvolvimento do capitalismo desde os anos
70. Nesse contexto, a formacdo de professores ganhou importdncia estratégica para a
realizacdo das reformas educativas, confrontando-se com teorias educacionais construtivas,
uma vez que o momento era de discussdo sobre a necessidade de se abordar mais as
associacOes entre teoria e pratica nesta formacdo, tanto que essas discussdes permearam e se
fizeram concretas na elaboracgdo da nova LDB n° 9394/96.

Como o foco na formacdo de professores passou ser estratégico, a partir da nova LDB,
houve um crescimento significativo do nimero de Instituicdes de Ensino Superior que
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comecgaram a ofertar cursos de pedagogia e algumas licenciaturas (cursos de formacgéo de
professores). No entanto, conforme afirma Freitas (2002):

Apesar de todos os esfor¢os das comissdes de especialistas no sentido de garantir a
qualidade dos cursos a serem autorizados, nos Ultimos quatro anos do Governo
Fernando Henrique, observa-se a expansdo desordenada e, portanto, com qualidade
comprometida, de cursos e instituicdes de ensino superior para formacdo de
professores. Criados como instituicbes de carater técnico-profissionalizante, de
baixo custo, a expansdo exponencial desses novos espacos de formagdo objetiva,
com raras excecoes, respondem as demandas de grande parcela da juventude atual
por educacdo em nivel superior, oferecendo-lhes uma qualificagdo mais Agil,
flexivel, adequada aos principios da produtividade e eficiéncia e com adequacéo as
demandas do mercado competitivo e globalizado.

O debate sobre a formacdo de professores no Brasil sempre esteve em pauta nas
discussbes das politicas educacionais, mas nota-se que a partir do século XXI, esses debates
se intensificaram por parte de diferentes agentes publicos e privados, instituicdes, organismos
nacionais, internacionais e multilaterais, que enfatizaram e deram reconhecimento aos
profissionais da educacao, uma vez que diante das transformacgdes do mundo do trabalho e de
um mercado globalizado, o conteudo e a organizacdo das instituicdes de formacdo de
professores precisaram focar na adequacéo da formacdo destes profissionais da educagéo.

Como consequéncia dessas mudancas, no inicio deste século, tivemos a aprovacgédo da
Resolucdo 01/2002, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacédo de
professores para a educacdo basica, através da qual foi possivel observar o perfil que se
desenhava para a formacdo de professores para a educagdo bésica, trazendo contetudos que
abordavam desde as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nos futuros
professores, bem como carga horéaria, avaliacdo de curso e dos professores e organizagédo
institucional e pedagdgica das instituicdes formadoras.

Essas diretrizes trouxeram principios basicos para que a formacdo de professores
tivesse base na busca pela competéncia, coeréncia e pesquisa e pela adequada associacdo
entre teoria e pratica. Mas para que esses principios nao ficassem apenas no papel, segundo
Carneiro (2004, p.166 apud ORTH; PAULY, 2011, p.159), seria necessario adocdo de
politicas educacionais que observassem a:

a) Valorizacdo (formacdo, condicdo de trabalho, carreira e remuneragdo) do
professor de educacdo basica; b) Elevacdo de padrdes de qualificacdo académica e
fortalecimento do perfil profissional do corpo docente formador; c) Recuperacdo da
infraestrutura fisico-institucional formadora [...] d) Estabelecimento de programas
nacionais permanentes de formagdo continuada, ancorados em um sistema de
avaliacdo periddica e de “certificacio de cursos, diplomas e competéncias de
professores”.

Os pontos abordados na citacdo acima dao subsidios para que se possa afirmar que a
falta de uma politica de valorizacdo do professor nos Gltimos anos tornou o magistério uma
area de pouco prestigio e procura no mercado de trabalho pelos jovens brasileiros, dai advém
também a sobra de vagas nos cursos de formacdo de professores em nossas instituicdes de
Ensino Superior. Como afirma Moraes (2012, p.14), no amago dessa questdo estdo os salarios
aviltantes, o baixo nivel de exigéncia no que diz respeito a escolariza¢do dos profissionais da
area, associado a uma capacitacdo que ndo consegue superar as deficiéncias de uma formacéo
inicial inadequada.
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Outro ponto a destacar sobre a formacdo docente é o fato dela esta atrelada a uma
educacdo que ainda sofre influéncias de um pensamento cartesiano-newtoniano*®, considerado
como aquele que apresenta padrGes de comportamento preestabelecidos e da énfase a uma
postura passiva, representando assim o denominado paradigma tradicional. A ndo ruptura total
com esse paradigma tem um reflexo na formacao de professores que ainda continua seguindo
essa linha, conforme esclarece Novoa:

Embora tenha havido uma verdadeira revolugdo nesse campo nos Gltimos vinte anos,
a formacdo ainda deixa muito a desejar. Existe uma certa incapacidade para colocar
em pratica concepgdes e modelos inovadores. As instituicGes ficam fechadas em si
mesmas, ora por um academicismo excessivo ora por um empirismo tradicional.
Ambos os desvios sio criticaveis (NOVOA, 2001).

No contexto atual, observa-se que enfrentamos uma nova etapa de desenvolvimento
cientifico, intelectual, politico e social, mais dindmica, mais universalizada, caracterizada por
diversas e intensas transformacgdes. Porém, ainda presenciamos uma educacdo sendo
trabalhada de forma dissociada da vida, desconectada da realidade do individuo. Por isso,
diante da identificacdo de novos cenérios e de novas pautas educacionais, surge a necessidade
de ruptura com o paradigma tradicional para entrar em cena o paradigma educacional
emergente™®.

E nessa perspectiva, segundo Imbernén (2011, p.19):

A formacdo assume um papel que vai além do ensino que pretende uma mera
atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma na possibilidade de criar
espaco de participacdo, reflexdo e formacdo para que as pessoas aprendam e se
adaptem para poder conviver com a mudanca e com a incerteza.

No entanto, apesar da formacdo docente exigir um novo dimensionamento, ainda se
observa um tipo de formacéo inicial que ndo oferece ao professor preparo suficiente para que
possa aplicar uma nova metodologia, nem para aplicar métodos desenvolvidos teoricamente
na pratica de sala de aula. Nesse sentido, muitos cursos de formacéo inicial de docentes ndo

tém estabelecido:
as conexdes entre os componentes curriculares académicos e a parcela de formacédo
docente que acontece nas escolas, em que pesem as diretrizes nacionais para essa
formagdo, bem como, ndo abordam as questdes relativas aos curriculos adotados nas
redes de ensino como politica regional ou local (GATTI, 2012, p.17).

Em outras palavras, 0 que se tem observado nos curriculos dos cursos de formacéo de
professores é a prevaléncia da formacédo académica mais abstrata, onde nédo se tem ensinado a
ensinar e sim dado contetdo por contetdo, a ciéncia pela ciéncia, sem fazer uma relacdo com

18 Os séculos XIX e XX foram marcados pela influéncia do pensamento cartesiano-newtoniano que consistia na
separacdo da mente e matéria e fragmentacdo do conhecimento em diversas partes para buscar maior eficacia.
Tal forma de pensamento levou o homem a dividir o conhecimento em quantas partes conseguisse e foi
adquirindo desta forma uma visdo fragmentada da realidade que o cercava (MORAES, M.,2012).

19 Segundo Moraes, M (2012), este paradigma se faz presente na sociedade contemporanea e reconhece que tudo
estd em movimento, em interligacdo, em interdependéncia, que o processo é mais importante do que o produto,
do que as estruturas dele resultantes. Ou seja, reintegra o sujeito na construcdo do conhecimento; defende uma
proposta curricular vista como processo, na qual alunos e professores constroem juntos, vivenciam juntos a
aprendizagem e o entendimento, usando o didlogo e os processos de reflexdo; implica mudangas na visdo
intelectual e social dos papéis do professor; exige o repensar da formacdo de professores para atender as novas
exigéncias.
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a realidade, com a educacdo em si e as experiéncias vividas em situacdes escolares na
educacéo basica.

Diante desta realidade, uma alternativa encontrada para tentar romper com a
dificuldade de ensinar a ensinar foi a criagdo do PIBID — Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia, financiado pela CAPES (Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior), que foi instituido pelo Decreto n® 7.219, de 24 de junho de 2010 e
encontra-se em pleno funcionamento. Segundo este decreto, o PIBID tem “por finalidade
fomentar a iniciacdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formacdo de
docentes em nivel superior e para a melhoria de qualidade da educagdo béasica publica
brasileira”.

A proposta do PIBID apresenta aspectos positivos, principalmente o de proporcionar
aos licenciados uma oportunidade de poder praticar e acompanhar o cotidiano de uma escola
ainda durante a licenciatura. Isto faz com que, através deste programa, os estudantes de
licenciatura tenham uma experiéncia importantissima para a sua formacdo, antes mesmo de
chegarem ao estagio, pois sdo inseridos no contexto escolar desde o inicio dela, para que
tenham o contato com este ambiente préprio da realizacdo da profissdo docente. Assim, eles
passam a conhecer a realidade do ambiente escolar, bem como os problemas e desafios
enfrentados pela equipe da escola.

Observa-se como uma limitacdo o fato dessa experiéncia ser proporcionada apenas
para alguns estudantes de licenciatura e ndo para todos, pois € um programa em que Sao
contemplados estudantes que séo escolhidos por meio de sele¢fes promovidas por cada IES,
ou seja, as instituicdes aprovadas pela CAPES recebem cotas de bolsas e recursos de custeio e
capital para o desenvolvimento das atividades do projeto.

No que se refere as concepcbes e praticas vigentes em relacdo a formacdo de
professores, € interessante também destacar as consideracdes relevantes que Tardif (2012)
apresenta. Para este autor, os professores como sujeitos do conhecimento deveriam ter o
direito de dizer algo sobre a sua prépria formacdo profissional. Além disso, 0 autor pensa que
hd um desafio nesta formacdo quanto a necessidade de abrir maior espaco para 0S
conhecimentos praticos dentro do proprio curriculo, ou seja, de se ensinar as teorias
sociologicas, psicoldgicas, didaticas, filosoficas, etc mas tendo relacdo com o ensino e
realidades cotidianas do oficio do professor.

O caminho que precisariamos seguir, consequentemente, ndo € o de esvaziamento da
l6gica disciplinar dos programas de formacdo para o ensino, mas seria aquele em que se
reconhece também a l6gica de formacao profissional, no qual o aluno € visto como um sujeito
do conhecimento, o que Gatti corrobora:

A formacdo inicial de professores tem importancia impar, uma vez que cria as bases
sobre as quais esse profissional vem a ter condi¢Bes de exercer a atividade educativa
na escola com as criangas e jovens que ai adentram, como também, as bases de sua
profissionalidade e da constitui¢do de sua profissionalizacdo. Essa formacao, se bem
realizada, permite & posterior formagdo em servico, a processos de educacgdo
continuada, avancar em seu aperfeicoamento profissional, e ndo se transformar em
suprimento & precéria formac&o anterior, 0 que representa um alto custo, pessoal ou
financeiro, aos proprios professores, aos governos, as escolas (GATTI, 2012, p.19).

No entanto, conforme aponta a autora acima, as bases ndo estdo sendo construidas
efetivamente no curriculo dos cursos de licenciatura, a ndo ser através do PIBID. Isso nos leva
a afirmar que a dificuldade se acentua quando se trata das relagcbes educacdo-trabalho-
tecnologia, estreitas e especificas, exigidas de um professor que atua na educacgdo profissional
tecnoldgica, que se vé diante de uma modalidade de ensino com caracteristicas e
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especificidades nas dimensdes cientifica e tecnologica, bem como nas dimens@es cultural e do
trabalho, para as quais apenas a sua formacéo inicial acaba ndo sendo suficiente.

3.1. Formacéao Docente para a Educacéo Profissional

A aprovacdo do decreto n°® 7.566 de 23 de setembro de 1909, que institui o Ensino
Profissional com a criacdo de 19 Escolas de Aprendizes, revelou a falta de professores
especializados para atuarem nessa modalidade de ensino. Muito tempo se passou sem
direcionamento (do proprio decreto) para a sistematizacdo de cursos para docentes atuarem no
ensino técnico. Até a década de 1930, o interesse dos profissionais em se tornarem
professores da educacdo profissional era muito incipiente, uma vez que predominava a
preferéncia de qualificacdo para a atuagdo como mestres e contramestres na industria.

As mudancas no sentido de formacgdo de docentes para a educacédo profissional técnica
comecgaram a aparecer com o processo de industrializacdo do Brasil, ap6s a década de 30,
conforme afirmam Moraes e Pedrosa (2009, p.175):

Com o objetivo de preparar a mao-de-obra qualificada para os distintos ramos
ocupacionais dos processos produtivos, o ensino técnico-profissional organizou-se
para adequar-se as necessidades das empresas, sobretudo as do setor industrial [...],
identificando-se também a preocupacdo com o curriculo para a formacdo de
professores que nele iriam atuar, com énfase na dimensdo pedagogico-didatica do
processo formativo.

Caberia aqui destacar a Lei Organica do Ensino Industrial de 1942 (citada no capitulo
2), na qual, segundo Peterossi (1994), se estabeleceu que o professor do ensino profissional
necessitava de informacgfes especificas e que as proprias escolas profissionais tinham a
responsabilidade de formar seus docentes. Ou seja, desde esse momento previa-se diretrizes
para formacgdo dos seus professores atraves de praticas pedagogicas e educativas (cursos de
didatica) apropriadas para a educacdo profissional. Contudo, essa oferta se dava sem carater
obrigatério.

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1961, houve um pequeno avango —
pode-se afirmar que minimo - para a formacgédo dos professores do ensino profissional, através
dos Cursos Especiais de Educacdo Tecnica. Segundo Machado (2008, p.3- 4):

No artigo 59, dois caminhos separados foram estabelecidos para a formacdo de
professores. Em faculdades de filosofia, ciéncias e letras, os que se destinassem ao
magistério no ensino médio. Em cursos especiais de educacdo técnica, 0s que se
habilitassem para disciplinas do ensino técnico. Este artigo, porém, demorou a ser
regulamentado, o que aconteceu sé em 1967 e 1968. O Parecer CFE n° 12/1967 foi o
primeiro dispositivo de regulamentacgéo desses cursos especiais de educacdo técnica
e teve basicamente o objetivo de esclarecer sua finalidade. Com base neste Parecer,
a Portaria Ministerial n°® 111/68 esclareceu que tais cursos seriam destinados aos
diplomados em nivel superior ou em nivel técnico em cujos curriculos figurassem
disciplinas escolhidas para lecionar e definiu 0 minimo de 720 horas-aula.

No final da década de 60, durante o periodo da ditadura militar no Brasil, tentou-se
profissionalizar a docéncia na Educacdo Profissional, com destaque para a Lei 5.540/68,
determinando que tanto os professores da chamada Educacdo Geral quanto os professores do
ensino técnico seriam formados em cursos de nivel superior. Tomando como base o texto de
Cunha (2005), entende-se que quase se acertou nessa profissionalizagdo, mas acabou-se por
incorrer no mesmo erro da legislagéo anterior, quando, por meio do Decreto-Lei n® 464 (que
complementa a Lei n° 5.540/68), aceitou-se que a formacgdo pedagogica fosse substituida por
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simples “exames de qualificagdio”. Como consequéncia, as universidades e o0s
estabelecimentos de ensino superior evidenciaram despreparo para promover a formacgéo dos
professores.

Diante da exigéncia das leis acima citada, ficou notdria a caréncia de professores de
ensino técnico habilitados em nivel superior. Para suprir essa caréncia, foram organizados
cursos emergenciais, os chamados Esquemas I e II. “Os primeiros para complementagao
pedagogica de portadores de diploma de nivel superior e 0s segundos para técnicos
diplomados, que incluiam disciplinas pedagodgicas do Esquema | e as de conteldo técnico
especifico” (MACHADO, 2008, p.4).

Os cursos de Esquema | e Il perduraram até a LDB n° 9394/96. No entanto, cabe
ressaltar que até se chegar a esta nova LDB, resolucfes e pareceres foram estabelecidos no
sentido de transformar esses cursos em licenciaturas, mas sem muito éxito. Houve também a
transformac&o das Escolas Técnicas Federais em CEFETS, com “o objetivo de oferecer ensino
superior de licenciatura plena e curta, visando a formacdo de professores e especialistas para
as disciplinas especializadas do ensino de 2° grau e dos cursos de formagao de tecndlogos”
(MACHADO, 2008, p.5).

Conforme abordado no capitulo 2 deste trabalho, a LDB n° 9394/96 ndo se referiu a
Educacdo Profissional nem como parte integrante da Educacdo Béasica nem como parte da
Educagdo Superior. O ensino médio ficou em um capitulo, referente a educagéo bésica e a
educacgdo profissional ficou em outro capitulo, formado por trés pequenos artigos, sendo
considerada uma modalidade da Educacdo Basica. Um ano mais tarde, com o decreto n°
2.208/97, é que se regulamentou os artigos da atual LDB quanto a educacéo profissional.

No que se refere a docéncia na Educacao Profissional, este decreto representou um
grande passo dado, uma vez que exigia, em carater obrigatorio, a formacao pedagogica dos
docentes desta modalidade de ensino, mesmo aqueles profissionais ndao docentes que
ministravam aulas, 0s monitores e instrutores.

Segundo Machado (2008), estes monitores e instrutores ndo possuiam curso de
licenciatura, atuavam no mercado, mas eram selecionados para a sala de aula principalmente,
pela experiéncia profissional. Dessa forma, considerava-se que a preparacao para 0 magistério
ndo precisava ser previa, pois poderia se dar em servico e atraves de programas especiais de
formacdo pedagogica.

Tais programas foram dispostos pela Resolucdo CNE n° 2/97 que veio complementar
o Decreto 2.208/97. Essa formacdo pedagogica especial equivalia a uma licenciatura,
habilitando o profissional a exercer a docéncia. Em relacdo a tal organizacdo, Machado (2008)
faz uma critica bem interessante, pois de fato essa formacao especial seria oferecida em pelo
menos 540 horas, incluindo a parte tedrica e pratica, sendo a pratica com duracdo minima de
300 horas. Ou seja, a parte tedrica se reduziu ao minimo de 240 horas e ainda poderia ser
oferecida na modalidade a distancia. 1sso nos faz refletir se seria suficiente para equivaler ao
que ¢ oferecido em uma licenciatura.

Em reforco a Resolucdo 2/97, em 1999 foi aprovado o Parecer CNE-CEB n°16/99 que,
em carater excepcional, permitia ao docente sem formacdo pedagogica lecionar, desde que a
escola lhe proporcionasse adequada formagdo em servico para esse magistério.

Mais tarde, a partir de 2001, com o objetivo de melhor definir o rumo da formacéo de
professores para a Educacdo Profissional, outros documentos foram entrando em vigor. Cabe
destacar, como afirma Ribeiro et al (2011, p.107), que “nesse ano um dos documentos mais
importante, por abrir precedentes, foi o Parecer CNE/CEB n° 29/017°%°, Este parecer trouxe a

2% parecer que respondeu a um pedido de autorizacdo do Ministério da Salde, por meio da Fundacdo Oswaldo
Cruz (Fiocruz) e da Escola Nacional de Salde Publica, para que seu curso de especializacdo pudesse habilitar
professores na area da Saude.
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possibilidade de equiparar os Cursos de P6s-Graduacdo como formadores de docentes para a
Educagdo Profissional e Tecnoldgica, 0 que passou a ser um mais um caminho para se
trabalhar essa formagéo, mas que gerou alguns impasses e questionamentos:

Na LDB a proposigao ¢é que a formagao docente aconteca em cursos de licenciatura,
acrescido de, no minimo, trezentas horas de préatica de ensino. Ora, é sabido que as
especializacbes ndo oferecem estes espacos de pratica de ensino e, quando isso
acontece, dificilmente esta oferta é de trezentas horas. Mesmo que isso ocorra, ainda
ha o dispositivo de que a especializacdo situa-se fora do ambito da graduacéo, ou

seja, ndo esta alinhado com o disposto na legislacio (RIBEIRO et al, 2011,
p.108).

O posicionamento destes autores gera uma inquietacdo e nos faz refletir sobre a
complexidade da formacdo docente para a educacdo profissional, bem como sobre suas
indefini¢bes legais, destacando aqui o decreto n® 5.154/2004, que ao contrério do decreto n°
2.208/97, omitiu-se quanto a obrigatoriedade de formacdo pedagdgica para os professores da
Educacéo Profissional.

Em relacdo ao Decreto n°® 5.154/2004 é importante fazer um paréntese: ele trouxe
contribuigdes significativas para a Educagéo Profissional, como fora citado no item 2.2 deste
trabalho. No entanto, deixou a desejar no que tange a formacéo docente dessa modalidade de
ensino, apesar dos avangos e expansdo da educacao profissional no Brasil, sobretudo a partir
de 2008, quando mudancas significativas aconteceram em sua organizacdo e entendimento,
em especial atraves da:

Lei n° 11.741/2008 que altera os dispositivos na LDB n° 9394/96 nos Art. 36-A ao
Art.42, “para redimensionar, institucionalizar e integrar as a¢Bes da educacgdo
profissional técnica de nivel médio, da educacdo de jovens e adultos e da educacgéo
profissional e tecnologica” (BRASIL, 1996).

Promulgacdo da Lei n°® 11.892/2008 - que “institui a Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, cria os Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia, e d4 outras providéncias” (BRASIL, 2008).

Observa-se, portanto um cenario de avangos recentes no tocante a Educacédo
Profissional, mas que se fazem acompanhar ainda de caréncia de pessoal docente qualificado.
Tal fato é motivo de indefinicGes e debates quanto a necessidade de tratar a formacdo de
professores para a educagdo profissional ndo como algo pontual, secundério e “‘especial”,
como tem ocorrido historicamente, até porque hoje estamos diante de uma dinamica
tecnoldgica. Conforme aponta Machado (2008, p.8):

Os professores da educacéo profissional enfrentam novos desafios relacionados as
mudancas organizacionais que afetam as relagbes profissionais, aos efeitos das
inovages tecnoldgicas sobre as atividades de trabalho e culturas profissionais, ao
novo papel que os sistemas simbolicos desempenham na estruturacdo do mundo do
trabalho, ao aumento das exigéncias de qualidade na produgdo e nos servigos, a
exigéncia de maior aten¢do & justica social, as questdes éticas e de sustentabilidade
ambiental. S8 novas demandas a construcdo e reestruturacdo dos saberes e
conhecimentos fundamentais & analise, reflexdo e intervencgdes criticas e criativas na
atividade de trabalho.

Como complemento ao posicionamento da autora acima, pode-se destacar também o

que afirma Peterossi (1994), no que vai a raiz do problema de formacgéo de professores para o
ensino técnico, que segundo ela “estd ndo s6 a questdo da funcdo do proprio ensino técnico,
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mas a questdo mais complexa da relagdo educagdo-trabalho-tecnologia”. Em outras palavras,
aos professores, que sdo profissionais formadores, é exigida uma atuagdo que atenda essa
complexa relagdo.

Essa complexidade da atuacdo docente no nivel técnico da educagdo profissional se da
em funcdo das proprias especificidades inerentes a esse nivel, pois conforme afirma Machado
(2008), quando um professor atua no ensino medio integrado, por exemplo, é exigido a ele
realizar uma integragdo dos conhecimentos cientificos, tecnoldgicos, sociais e humanisticos,
que compdem o nucleo comum de conhecimentos gerais e universais, e 0s conhecimentos e
habilidades relativas as atividades técnicas de trabalho, além dos conhecimentos de producéo
relativos ao curso técnico em questdo; ja nos cursos técnicos na forma subsequente ha a
exigéncia de lidar com um grupo de alunos heterogéneo que ja concluiu o ensino médio e que
necessita de um reforco da formacdo obtida na educacdo basica paralelamente ao
desenvolvimento dos contetdos especificos a habilitacdo técnica.

Diante do exposto, ha que se considerar que nos Institutos Federais a realidade é mais
complexa, devido ao fato de um professor transitar por varios niveis, formas e modalidades de
ensino simultaneamente. Por isso, nossa hipdtese é que seja mais complexo aos professores da
area de formagéo profissional atender essas demandas, uma vez que grande parte deles séo
engenheiros, bacharéis ou tecnologos, sem formacao especifica no ambito educacional. Sdo
dotados de um fazer pedagogico que se constroi a partir da experiéncia profissional especifica
na area, nao vinculada aos conhecimentos pedagogicos sistematizados.

Segundo Abreu (2009):

a formacdo pedagdgica ainda é negligenciada pelas politicas publicas e por muitos
professores do ensino técnico. Assim, os professores que contribuem para este
pensamento, acreditam que dominam a pratica pelos anos que a repetem ao entrar
em sala de aula. Neste ponto, desconsideram a prépria capacidade de mudanca e,
mais ainda, que os saberes da docéncia vao sendo aprimorados através do exercicio
diério do seu fazer pedagégico.

Observa-se que esse cenario € comuns na esfera da educacdo profissional, por isso o
reconhecimento da necessidade de superacdo das politicas de formacdo docente de carater
pontual e emergencial, a fim de que o professor possa de fato compreender as peculiaridades e
especificidades da educacdo profissional, aproximando-se da problematica das relacdes entre
educacdo e trabalho e estabelecendo no ato de lecionar, as conexdes entre as disciplinas e a
formacdo profissional especifica.

3.2. Saberes e Perfil Docente para Educacao Profissional

As transformacdes ocorridas no mundo do trabalho e na sociedade, com destaque para
0s avancos cientificos e tecnoldgicos, impulsionaram a necessidade de mudancas na formacéo
para o trabalh, e consequentemente, para um novo perfil profissional. Visualiza-se, assim, um
perfil de trabalhador contemporaneo, do qual é exigido determinadas competéncias basicas e
habilidades, saberes especificos, conhecimentos gerais e também técnicos.

Segundo Rehem (2009, p.75), “tais mudangas impactam, também, muito diretamente,
no professor responsavel por formar esse trabalhador, do qual devera ser exigido um novo
perfil de professor para promover essa educacdo profissional contemporanea”. Ou seja,
tomando-se por base as concepgdes e diretrizes para um novo modelo de Educagéo
Profissional e Tecnoldgica (MEC, 2010), faz-se necessario um professor que deva educar para
o trabalho e para a vida cidada, que consiga desenvolver um trabalho integrado, participativo
e que articule a competéncia técnica ao saber-fazer pedagdgico.
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Na verdade esse professor necessario, como diz Tardif (2012), seria o professor ideal,
que conhece sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir conhecimentos
educacionais e pedagogicos que irdo lhe permitir desenvolver um saber pratico baseado em
sua experiéncia cotidiana com os alunos.

No entanto, pensar em um professor ideal significa repensar a formacdo docente, isto
é, uma formacdo que proponha a realizacdo de uma nova articulagcdo entre os conhecimentos
produzidos pelas universidades (saberes disciplinares), entre os saberes desenvolvidos pelos
professores em suas praticas cotidianas (saberes experienciais) e entre os saberes pedagdgicos
e didaticos.

Em relacdo aos saberes pedagdgicos e didaticos, é do senso comum a percepgdo de
que ainda sdo pouco valorizados pelas politicas publicas e por varios docentes, especialmente
os do ensino técnico. Contudo, muito j& se pontua sobre a importancia do estudo da pedagogia
no contexto mais amplo da atividade do professor, cabendo destacar as contribuicGes de
Tardif (2012, p.115; 116), segundo as quais:

Omitir o estudo da pedagogia seria como falar de medicina, hoje, abstraindo o
sistema de sa(de, a industria farmacéutica, as organizacdes de pesquisa
subvencionada e as corporac@es médicas, porque a pedagogia € o conjunto de meios
empregados pelo professor para atingir seus objetivos no &mbito das interacoes
educativas com os alunos. Noutras palavras, a pedagogia é a “tecnologia” utilizada
pelos professores em relacdo ao seu objeto de trabalho (os alunos), no processo de
trabalho cotidiano, para obter um resultado (a socializagdo e a instrucéo).

Entdo, na perspectiva de considerar a importancia da pedagogia e da formacao
pedagdgica, é que se entende e visualiza na educacao profissional técnica a necessidade de um
perfil docente que atenda, além do saber técnico, o saber pedagdgico. Um docente que
conheca estratégias e metodologias para desenvolver com competéncia a educacdo para o
trabalho e para conduzir com éxito os alunos no processo de aprender o trabalho.

Essa analise é reforcada pelas ideias de Rehem (2009, p.80), que abordam a
necessidade de o professor atuar como “mediador do processo de fazer aprender uma
profissdo, responsavel por criar oportunidades de aprendizagens relevantes e significativas
para a profissdo e para a vida cidada, papel preponderante que Ihe cumpre no exercicio
docente”.

Na esteira do pensamento de Rehem, caberia destacar que no contexto educacional se
requer um professor que seja um mediador e que forme profissionais cidaddos. Contudo, a
formacdo desses professores formadores ndo estaria sobrecarregada apenas de teorias
socioldgicas, psicologicas, didaticas, filosoficas, entre outras que sdo trabalhadas, em muitos
casos, sem nenhum tipo de relacdo com o ensino, com o mundo do trabalho e com a realidade
pratica dos espacos escolares?

A nossa resposta é afirmativa a esta questdo. No entanto, apoiando-se em Tardif
(2012), compreende-se que o caminho ndo é esvaziar totalmente a l6gica disciplinar dos
programas de formacéo para o ensino, pois ela é fundamental. O desafio esta em se considerar
um espago maior para 0s conhecimentos praticos dentro do proprio curriculo, no qual se
reconheca os alunos- futuros docentes- como sujeitos do conhecimento.

Esse desafio é nitidamente percebido quando um docente se apresenta para atuar na
educacéo profissional, principalmente no contexto do século XXI, pois o perfil e 0s requisitos
a ele exigidos estdo imbricadamente relacionados ao perfil de trabalhador que hoje se espera
no setor produtivo, o que é consequéncia das mudancgas sociais, laborais e econdémicas pelas
quais 0 mundo passou e estd passando. Tém-se, entdo, uma exigéncia de mudanga no perfil do
professor, que, segundo Giroux (1997 apud RHEM, 2009, p.82), representa ao professor tanto
uma ameaca quanto um desafio:
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E ameaca quando os sistemas desconsideram o papel que os professores
desempenham na preparacdo dos aprendizes para serem cidadaos ativos e criticos,
ou ignoram a inteligéncia, julgamento e experiéncia que os professores podem
oferecer para enfrentar tais mudancas. JA o desafio apresentado aos professores
refere-se & dupla necessidade de, criticamente, desenvolver curriculos (ou apropriar-
se deles) que satisfagam a objetivos especificos e de exercer seu papel de intelectual
transformador, que combine a reflexdo e a pratica académica a servico da educacao
dos estudantes, para que sejam cidadaos reflexivos e criticos.

Considerando o exposto acima e a vivéncia em torno dessa realidade, percebe-se que
muitas vezes esse desafio € uma dificuldade enfrentada pelos docentes, porque estes focam
em cumprir a carga horéria disciplinar, em transmitir todos os contetdos postos no curriculo,
ficando presos numa zona de conforto, ao tradicionalismo de ministrar apenas aulas
expositivas com projetor multimidia, mas por outro lado, esvaziam-se do uso de atividades
mais diversificadas que levem a reflexdo, criticidade, significancia e compreensdo do
contetdo pelo aluno, bem como sua aplicabilidade.

Um fator para que esta dificuldade se perpetue é a prépria formacgdo docente ainda
praticada por muitas universidades, realizada de forma que o futuro professor aprenda a
transmitir conhecimentos pela didatica reprodutivista, de saber fazer para saber ensinar, num
esquema de racionalidade técnica®, ou seja, “o professor ¢ um mero executor/reprodutor
(técnico) de saberes produzidos por especialistas, em outras palavras ele aprende o
“suficiente” para conduzir o processo de ensino-aprendizagem” (MENEZES, 2011).

Essa é uma realidade do nosso sistema educacional, que ndo € geral, mas nos leva a
entender que a formacao dos professores precisa ser repensada, sobretudo quando se refere a
atuacdo na educacdo profissional, pois o perfil do técnico demandado pela sociedade e pelo
mercado contemporaneo ndo se sustenta mais com profissionais formadores marcados pela
acdo do ensino tradicional, que ndo avancam no sentido de criar oportunidades para construir
conhecimento no processo de reflexdo critica, articulando-se elementos tedricos e praticos.

21 A racionalidade técnica esta vinculada as relacdes de poder, a interesses e habitos especificos. Por esta razao,
atinge em diferentes proporces tanto os professores formadores/formados quanto o préprio processo formativo.
O racionalismo técnico é baseado no “treinamento das habilidades” (MENEZES, 2011).
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4. AFORMACAO E ATUACAO DOCENTE NA EDUCACAO PROFISSIONAL
DO IFAP-CAMPUS MACAPA: PERSPECTIVAS DE ANALISE.

Diante do que foi contextualizado e fundamentado nos capitulos anteriores, sobre a
formacdo docente para a educacgdo profissional, buscou-se investigar como de fato essa
tematica se faz presente em uma instituicdo que atua nesta modalidade de ensino e como tem
influenciado na pratica docente. Para isso, fez-se necesséario analisar as concepcles e
entendimentos que a equipe responsavel pelo trabalho de gestdo pedagdgica possui sobre a
educacgdo profissional e atuacdo dos professores nesta modalidade de ensino, bem como
levantar dados com os préprios docentes sobre sua formacdo, identidade, experiéncias,
praticas, concepgdes, dificuldades, entre outras.

4.1. Perfil e Experiéncia Docente

A pesquisa foi realizada com 26 professores do quadro efetivo do Campus Macapéa do
IFAP, sendo que 11 sdo responsaveis pelas disciplinas técnicas dos Cursos Técnicos em
Alimentos (1), Edificacdes (2), Mineracdo (6) e Redes de Computadores (2). Esses
professores da formagéo técnica serdo identificados neste trabalho como PFT. Os outros 15
professores sdo responsaveis pelas disciplinas de formacdo geral, dentre os quais estdo na
pesquisa o0s das areas de portugués (1), matematica (2), quimica (3), histéria (1), geografia (1),
arte (1), fisica (1), inglés (2), filosofia (1) e biologia (2), que dependendo da demanda atuam
tanto nos Cursos Técnicos de Nivel Médio quanto nos Cursos Superiores. Estes professores
da formacdo geral estdo identificados como PFG.

Além dos professores, buscou-se investigar os que realizam trabalho de gestdo
pedagdgica, tais como 0s coordenadores de curso (2), diretor de ensino (1), diretor de
departamento de apoio ao ensino (1), pedagogos (3) e técnicos em assuntos educacionais (2).

O quadro a seguir traz um breve retrato da identificagdo dos sujeitos investigados.

Quadro 1- Dados de identificacdo dos sujeitos investigados

FAIXA ETARIA GRADUACAO POS-GRADUACAO
SUJEITOS  |25-|30-|35-|40-|45- . Bach. e )
30|35 | 20 45| 50 Bach.|Licenc. Licenc. Tecndlogo|Esp.|Mest.|Mestrand.| Dout.
Gestores
Pedagdgicos (9) I N N R 6 ) ) 413 2 i
PROFESSORES
Professores
Da Formagéo 314121 4 - 1 6 3 7 - 1
Técnica (11)
Professores
Da Formagéo 3|/5(5]2]- 2 12 1 - 3 4 6 2
Geral (15)
Total de 6|lo|6la|1] 6 | 12 | 2 6 6 | 11 6 3
professores (26)

Fonte: Resultados dos questionarios aplicados de fevereiro a junho de 2014.

A partir da identificagdo dos sujeitos € possivel observar que tanto a gestdo
pedagdgica quanto o corpo docente esta concentrado numa faixa etaria jovem. Quanto ao
corpo docente, confirma-se o perfil visualizado em muitos Institutos Federais (IFs), como se
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afirmou na introducdo deste trabalho, com base em Mathias (2011) “os licenciados e os
bacharéis”. Mas além desses, ha 0s tecnélogos, que também vém ocupando bastante espago
na carreira docente em IFs. H& uma concentracdo de professores bacharéis e tecnélogos na
area da formag&o técnica e licenciados na area da formacéo geral.

Além disso, é interessante destacar que o maior grau de titulacdo (mestrado e
doutorado) estd com os professores da formacdo técnica. Essa condigcdo, conforme revelado
nesta pesquisa, faz com que alguns desses professores ndo considerem importante e produtivo
a formacdo pedagdgica através de cursos que venham complementar a sua pratica em sala de
aula por meio de estudos de teorias da educacdo, psicoldgicas e didatico-pedagdgicas, bem
como de orientacGes metodoldgicas e estratégias de ensino e avaliacdo.

Mas o IFAP, considerando essa realidade, tem exigido em seus editais para concursos
de professores efetivos, a formacdo pedagogica (licenciatura, complementacdo), sendo que
mesmo o0 docente possuindo mestrado ou doutorado terd que fazé-la, conforme prazo
estabelecido pela instituicdo através de edital. Para demonstrar essa exigéncia destaca-se um
trecho do ultimo edital para concurso publico para provimento de vagas do cargo de professor
do ensino bésico, técnico e tecnoldgico do Instituto Federal do Amap4, edital n°01/2013:

O candidato investido no cargo, em area especifica do ensino técnico que nio possua
licenciatura, devera submeter-se a preencher este requisito com inicio no prazo
maximo de 24 (vinte e quatro) meses apos o efetivo exercicio. (EDITAL, N°
01/2013, ITEM 23.5)

Antes de serem apontadas as concepcdes e 0s posicionamentos acerca das questdes de
formacdo pedagogica e pratica docente que permeiam a educacdo profissional, faz-se jus
conhecer alguns dados sobre as motivacdes, o0 percurso, as experiéncias, e transformacées na
carreira destes docentes, a fim de analisar de que forma podem ou tém influenciado em sua
pratica.

Quadro 2- Motivos para ingresso na docéncia

DA FORMAGAO | DA FORMAGARO | , TOTAL DE
MOTIVOS TECNICA GERAL

Relacdo Ensino/Pesquisa 11,5% 7,7% 19,2%
Estabilidade Financeira 11,5% 3,8% 15,4%
Compartilhar conhecimento/experiéncia 0,0% 19,2% 19,2%
\Vocagédo 7,7% 3,8% 11,5%
Oportunidade que apareceu 7,7% 15,4% 23,1%
Fazer a diferenca na vida dos alunos 0,0% 3,8% 3,8%
Professores na familia 0,0% 7,7% 7,7%

Fonte: Resultados dos questionarios aplicados de fevereiro a junho de 2014.

Dentre os motivos que levaram os professores da instituicdo analisada a escolherem a
docéncia para atuacéo, verifica-se conforme quadro 2, que 0s motivos sdo variados, mas pela
maioria dos professores destaca-se com 23,1% a escolha por oportunidade que apareceu no
momento, ou seja, a chegada a0 magistério aconteceu de maneira ocasional, principalmente
pelos professores da formacéo geral e, em seguida, com maior frequéncia, aparece a escolha
por compartilhar conhecimento/experiéncia com a necessidade que alguns profissionais,
sobretudo da &rea técnica, almejam de relacionar ensino e pesquisa, ou seja, producéo
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cientifica. No que se refere a essa relagdo ensino-pesquisa, cabe destacar a resposta do PFG26
- Biologia:

A maior motivacdo foi a vontade de divulgar o conhecimento cientifico. Sempre quis ser professor da area de
Ciéncias Bioldgicas. Aqueles que atuam exclusivamente como pesquisador fazem descobertas e as publicam em
periddicos cientificos, lidos quase que exclusivamente pelos especialistas da area. As descobertas geralmente
ficam fora do alcance da grande populacdo. Entdo, o professor tem um papel muito importante para esta
ligagdo entre a Ciéncia produzida na academia e a populagdo. Muitos ndo leem revistas cientificas e ndo
assistem documentarios cientificos, mas a maioria passa pelos bancos da escola.

A resposta apresentada por este professor chama a atengdo porque revela uma
concepcao critica do docente, ndo mais arraigada num ensino tradicional, no qual o processo
de instrucdo tem énfase apenas nas “situacdes de sala de aula, nas quais os alunos séo
instruidos pelos professores, através de uma sequéncia de contetdos preestabelecidos e de
disciplinas estanques” (MORAES, 2012, p 5; 54).

Ou seja, hd uma preocupacdo e interesse deste professor de fazer com que o
conhecimento produzido nas salas de aulas e no meio académico caminhem juntos. O autor
Paulo Freire ja dizia “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
sua propria producdo ou a sua construcdo e quando entrar em uma sala de aula deve-se estar
aberto a indagacdes, a curiosidade, as perguntas dos alunos” (2002, p.21).

Nesse contexto, cabe destacar ainda as ideias de Tardif (2012, p.106), no qual afirma
que “poder-se-ia dizer, de maneira banal, que ensinar € fazer carreira no magistério, ou seja,
entrar numa categoria profissional, nela assumir um papel e desempenhar uma funcéo, e
procurar atingir objetivos particulares definidos por essa categoria”. Mas percebe-Se que, na
realidade, ser docente ndo significa apenas adentrar para uma categoria profissional, significa
construgdo e “atos de agentes ativos capazes de justificar suas praticas e dar coeréncia as suas
escolhas” (DUBAR, 1991:14 apud TARDIF, 2012, p.107).

Tendo retratado um pouco sobre as motivacoes desses docentes, € interessante também
destacar no que se refere ao perfil, o tempo de experiéncia deles na docéncia, se a possuem na
educacdo profissional e em que nivel de ensino iniciaram as atividades, bem como investigar
as transformac@es percebidas em sua atuacdo pedagdgica, conforme figuras abaixo.

Ha quantos anos exerce a docéncia?
35,0%
30,8% 30,8%
30,0% T :
26.9% 26,9%=
25,0%
® Professores da
formacdo Técnica
20,0% Sa%] ormag
15.4% ® Professores da
15,0% formagdo Geral
¥ Total de Professores
10,0% 7.7% 7.7%
3.8% 3.8%
5,00 3.8%
0,0% . 0,0%
0,0%
ATES 5-10 10-15 15-20 +de 20

Figura 1- Tempo que os professores exercem a docéncia
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Nivel de ensino que iniciou a docéncia
0,35
30,8%
03 +
26,9%26,9%
0,25 1
‘9.7% 19‘7% m Professores
0.2 1 Da Formagdo Téenlca
W Professores
0,15 ¢ Da Formagdo Geral
11,5%11,5
B TOTAL DE PROFESSORES
01 +
0,05 | 3.8% 3,8% 38%3BE I R% 38%
. I B
Infantil Fundamental Médio Témico EIA Pre- Superior
Vestibular

Figura 2 - Nivel de ensino que os professores iniciaram a carreira docente

Expriéncia na Educac¢do Profissional
70% -

50%

62%
42%
38%
A0%
a

el . SIM

19% = NAO
20% 15%
10% -
0%

Professores da Formacdo  Professores da Formacdo Geral  TOTAL DE PROFESSORES
Técnica

Figura 3 - Experiéncia na Educacéo Profissional

A maioria dos professores do IFAP, como se pode observar nas figuras 1 e 2, tem
experiéncia na docéncia num intervalo entre 5 a 15 anos e ingressaram na carreira docente
atuando no nivel superior. Mas ao observar por &rea de atuacdo, constata-se que 0s
professores da formagéo técnica possuem menor tempo de exercicio da docéncia, concentrado
entre 5 e 10 anos, enquanto os professores da formacao geral ja possuem tempo maior, entre
10 a 20 anos e conforme a figura 2, no nivel fundamental.

Apesar dos professores da formacdo geral possuirem mais anos de experiéncia, sao
poucos 0s que atuaram na educacdo profissional antes de ingressar na instituicdo analisada.
Por outro lado, conforme a figura 3, do total de 38% dos professores que possuem experiéncia
na educacdo profissional, 23% sdo da formacdo técnica, no qual ja& atuaram em Cursos de
Educagdo Profissional, inclusive em outros Institutos Federais, 0 que consequentemente
colabora para o desenvolvimento da sua pratica nesta modalidade de ensino.
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Esse cenario nos leva a compreensao de que, assim como existem professores sem a
formacdo pedagdgica para exercer a docéncia, ha também os professores com a formagéo
pedagoOgica, mas sem a experiéncia docente na modalidade de educacdo profissional. No
entanto, ambos possuem experiéncias, ou seja, saberes da experiéncia, que segundo Pimenta
(2002, p.20) “sao também aqueles que os professores produzem no seu cotidiano docente,
num processo permanente de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem — seus
colegas de trabalho, os textos produzidos por outros educadores”.

Quando questionados se perceberam transformacdes em sua atuacdo pedagogica desde
sua primeira experiéncia até os dias atuais, as respostas giraram em torno das experiéncias
adquiridas no cotidiano em sala de aula, bem como das trocas com os colegas da mesma e /ou
outra area. Segundo eles, a experiéncia vai permitindo mais seguranca, dominio de classe,
aperfeicoamento de metodologia de ensino, avaliacdo e adaptacdo de praticas, maior
flexibilidade na relagdo professor-aluno e a compreensdo de que o0 processo de ensino nao se
limita apenas a transferéncia de conteddos, mas que deve garantir um aprendizado
significativo para o aluno.

Com o passar do tempo, adquiri dominio de classe, me inteirei sobre os tramites burocraticos (preenchimento
de documentos como: plano de ensino, plano de curso, plano de aula e etc), melhorei a didatica em sala de aula,
passei a analisar melhor o publico a qual estava dando aula, selecionando o material mais adequado. Para
cada nivel, a postura mais adequada e etc. Estas transformacdes ocorreram em virtude da experiéncia que fui
adquirindo ao longo dos anos, no exercicio da minha atuacio na parte pratica. E também fui pegando turmas e
cursos variados. Iniciei minha prética pedagégica como professora de curso livre, posteriormente lecionei para
as turmas de educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio normal e integrado, EJA e para cursos
superiores. (PFG19- Inglés).

Além das transformac6es oriundas das experiéncias, foi destacado entres as repostas
dos professores, que transformacgdes no sentido de uma melhor pratica também ocorreram por
meio da formacdo continuada, cursos de atualizacdo, aperfeicoamento, contribuicGes de
outros profissionais na instituicdo, especializacdo, mestrado e doutorado, como se observa em
alguns posicionamentos abaixo.

Sim, as transformag@es ocorreram devido ao curso de pés-graduacdo em docéncia que o IFAP ofertou e as
pedagogas que me ajudaram bastante. (PFT4-Mineracao).

Muitas mudancas sim e para melhor. Procedimentos metodoldgicos, didatica em sala, entre outras. Os
encontros pedagdgicos, as especializagdes, a convivéncia com outros colegas da area e até mesmo de outras
disciplinas e principalmente o mestrado que esta ajudando muito. (PFG16-Matematica).

A pesquisa revelou ainda que dos 26 docentes investigados, 3 (trés) ja atuaram como
técnicos da area antes de ingressarem na docéncia (professores da formacdo técnica), no
contexto atual 3 (trés) exercem ambas as func@es ( sendo 1 professor da formacéo técnica e 2
da formacdo geral), mas todos se reconhecem profissionalmente como docentes.

Iniciei minhas atividades como técnico profissional de uma &rea afim, o que me levou a iniciar a carreira
docente, que me identifico, contudo, sem deixar de lado os contatos com a industria e sempre tentando fazer a
ponte academia — indUstria, fundamental para a educagéo Profissional. (PFT5 — Mineragéo).

Esse posicionamento traduz um dos eixos fundantes na formacdo do professor de
educacgédo profissional, apontados pela autora Cleunice Rhem (2009, p. 111), que sdo o0s
“saberes disciplinares, saberes da experiéncia profissional e saberes pedagogicos”.

No caso em questdo, refere-se ao saber da experiéncia profissional, importante na
perspectiva de que “ensinar a trabalhar numa dada area requer, necessariamente, saber como
se da o trabalho naquela area, incluindo ai seus processos produtivos, suas exigéncias reais,
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suas contradigdes, seus avangos tecnoldgicos, suas relagcdes no mercado de trabalho”
(REHEM, 2009, p.110).

Alguns professores, sobretudo da formacéao técnica (bacharéis e tecndlogos), possuem
essa experiéncia de “chio de fibrica”, de empresas, de gerenciamento de obras, entre outras,
conforme a area, considerando que esse saber experiencial seja suficiente para sua atuacao
como professor. Mas a0 mesmo tempo, identificam-se professores que reconhecem a
existéncia de um publico na educacdo profissional com especificidades e que vai lhe exigir
educar para o trabalho abordando uma formacéo integral do homem, e para isso, necessitara
dominar além desse saber da profissdo que os alunos estdo aprendendo, o saber ensinar
(didatico-pedagdgico) e o saber disciplinar (dos contetudos da area).

4.2. Concepcoes de Educagao Profissional

Diante dos aspectos apresentados que configuram dados sobre o perfil e trajetéria dos
professores na carreira docente, ndo se poderia deixar de contemplar de maneira particular, as
concepcoes de educacgéo profissional e diferencas observadas nessa modalidade, comparadas a
outras, pela gestdo pedagdgica e docentes.

A visdo que a equipe de gestdo pedagdgica possui da Educacdo Profissional se
complementa. Todos tém o entendimento de que estd voltada para a formacgédo profissional,
para a realidade do mundo e mercado de trabalho, mas que, sobretudo, tem a responsabilidade
de preparar jovens profissionais através de uma educagdo com principios humanos e cidad&os.
Ou seja, a educacdo forma técnicos, no entanto, ndo meramente técnicos que “apertam
parafusos”, mas técnicos intelectuais, seres pensantes que sejam capazes de desenvolver as
competéncias de saber-fazer, saber-ser e saber-conviver.

Minha concepcdo de Educacdo Profissional é aquela que colabora ndo apenas na formacdo do aluno para
atender as transformac@es no mundo do trabalho, mas também no desenvolvimento de habilidades especificas,
competéncias cognitivas, complexas e desenvolvimento de habilidades. (Pedagoga 1).

Entre essas respostas, percebe-se também que quando se pergunta sobre educagédo
profissional, alguns gestores pedagdgicos logo referenciam apenas a forma integrada,
enquanto ha outras formas, niveis e modalidades que a integram. Constata-se que seja pelo
fato dessa forma representar o maior nimero de cursos,/turmas na instituicdo analisada, o que
é reflexo do que prediz a prépria lei de criacdo dos Institutos Federais (Lei n°® 11.892/2008,
art.7°, 1) ao determinar que a educacdo profissional técnica de nivel médio seja ofertada
prioritariamente na forma de cursos integrados.

E uma educacéo diferenciada, pois além de o aluno completar o ensino médio, ele aprende o oficio de uma
profissdo, é algo que ele leva para o resto da vida. (Coordenador de Curso 2).

A educacao Profissional é uma modalidade de ensino que busca proporcionar uma educagéo integral ao aluno,
articulando o ensino médio a uma formacao profissional. (Pedagoga 2).

Quanto aos professores, pode-se observar que entre os da formacdo técnica e da
formacdo geral hd uma concep¢do em que predomina as seguintes palavras-chave: mercado
de trabalho, solucBes inteligentes e répidas para problemas, ensino mais exigente,
desenvolvimento de competéncias e preparacdo para uma funcdo/profissdo. Sendo que séo
poucos 0s que abordam uma visdo para além do mercado de trabalho, citando que se trata
também de uma modalidade que visa garantir a formagédo de cidaddos criticos e reflexivos e
profissionais capazes de entender o todo dos processos em que atuam.

38



Educacao voltada para o mercado de trabalho, unindo pratica, teoria e soluges rapidas e econdmicas. (PFT1
— Edificagdes).

De uma educacdo voltada para formacéo especifica para atuar no Mercado, bem como de cidadéos criticos e
Reflexivos. (PFT3 — Minerag&o).

Deve ser direcionada a preparar 0 aluno para exercer uma
profissdo. Compreendo que esta ndo deve apenas incluir componentes curriculares técnicos, mas todos 0s
componentes  devem  ser voltados a  atuag¢do, inclusive os  considerados de  “nucleo

Comum”. (PFT9 — Informatica).

A EPT tem um foco especifico em proporcionar competéncias ao mundo do trabalho, autonomia disciplinar,
mas sem esquecer da critica cidadd. (PFG12 — Arte).

Busca proporcionar a insercdo no mundo do trabalho, mais também tem a preocupagdo com a formacao do
individuo para insercéo cidada na vida social, de forma a ampliar o0 acesso a educacao integral e fortalecer a
inclusdo educacional. (PFG24 — Quimica).

Sé&o concepgdes que se aproximam do definido no Art. 5° da Resolugdo n° 6/2012 que
traz as novas diretrizes para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio:

Os cursos de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio tém por finalidade
proporcionar ao estudante conhecimentos, saberes e competéncias profissionais
necessarios ao exercicio profissional e da cidadania, com base nos fundamentos
cientifico-tecnolégicos, sécio-histdricos e culturais.

No entanto, ainda com base nas novas diretrizes para a educacdo profissional técnica
de nivel meédio, identifica-se a partir de sua leitura que ela ndo traz em seu corpo a
nomenclatura mercado de trabalho e sim mundo do trabalho. Destaca-se essa questdo, pois ao
analisar as concepg¢des tanto da gestdo pedagogica quanto dos professores, a nomenclatura
mercado de trabalho aparece em maior escala. O que isso quer dizer?

Segundo Soares, R. (2001) ha significados diferentes em preparar para o0 mundo do
trabalho e ndo simplesmente para exigéncias do mercado de trabalho:

Quando procuramos examinar as relagdes da escola com o mundo do trabalho,
orientamo-nos pela ideia de que ela deve oferecer uma formagéo mais completa aos
jovens. N&o apenas uma formacdo geral, que propicie a aquisi¢do de capacidades
para organizar elementos qualitativos de carater ético e politico (ou seja, de
cidadania) para influenciar os rumos da sociedade, como também uma boa formacéo
técnica e tecnoldgica, que forneca condicdes para a aquisicao de capacidades para o
engajamento no mundo do trabalho. Ao mesmo tempo, como vivemos numa
sociedade capitalista e as atividades de trabalho nas quais precisamos nos engajar,
como cidadaos e cidadas, estdo relacionadas a esse modo de producdo, ndo h& como
nos furtarmos ao debate sobre a formacdo demandada pelas empresas, a formagéo
profissional.

Em outras palavras, a formacdo para o0 mundo do trabalho é mais ampla. Porém, a
formacédo para o mercado de trabalho também deve fazer parte, fazendo-se necessario manter
a autonomia da escola em relacdo a demandas pontuais do setor produtivo, uma vez que ndo
pode haver uma inversdo de papéis, ficando a escola dependente, atrelada e subordinada aos
ditames do mundo empresarial.

Diante disso, torna-se interessante a compreensdo mais aprofundada, pelos sujeitos
docentes e tecnicos do IFAP, sobre essas diferengas, a fim de manterem um discurso e uma
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pratica convergente. O préprio objetivo central da Rede Federal de Educacao Profissional e
Tecnoldgica esté focado neste aspecto:

Nosso objetivo central ndo é formar um profissional para 0 mercado, mas sim um
cidaddo para o mundo do trabalho; um cidaddo que tanto poderia ser um técnico
quanto um filésofo, um escritor ou tudo isso. Significa superar o preconceito de
classe de que um trabalhador ndo pode ser um intelectual, um artista [...] Os
Institutos Federais devem ir além da compreensdo da educacdo profissional e
tecnolégica como mera instrumentalizadora de pessoas para ocupaces determinadas
por um mercado. (CALDAS apud PACHECO, 2011, p.11;14).

Partindo dessas concepcdes, a gestdo pedagdgica e os docentes também foram
questionados se acreditam existir diferengas entre atuar no ensino médio regular e educagdo
profissional tecnoldgica. Do total de sujeitos investigados, apenas 1 técnico (pedagoga 3) e 1
docente (PFT 11 — Edificaces) consideram que ndo existe diferengas, mas ndo justificaram.
Entretanto, percebeu-se que os dois sujeitos estdo apenas ha um ano na instituicdo e nao
possuem experiéncia na educacdo profissional, o que possivelmente pode ter influenciado
nesta percepcao. As diferencas apontadas foram:

Quadro 3 - Diferengas na atuagdo do ensino médio x educagao profissional

SUJEITOS DIFERENCAS APONTADAS

1. Interesse e maturidade dos alunos é maior na EPT.
2. Cobranca e exigéncia maior dos alunos na EPT.

3. Maior interacdo com a realidade na EPT.
PROFESSORES 4. Metodologia de ensino.

5. Atividades Praticas em laboratdrios, visitas Técnicas, estagios,
aulas de campo na EPT.

N 6. Preparacdo para o mercado de trabalho na EPT, enquanto Ensino
PROFESSORES E GESTAO |médio é para o vestibular.
PEDAGOGICA

7. Necessidade de relacionar as disciplinas de formacgéo geral as
especificidades do curso em questdo na EPT.

Fonte: Resultados dos questionarios aplicados de fevereiro a junho de 2014.

A resposta de um professor da formacao geral traduz o pensamento da maioria dos
sujeitos investigados e permite fazer o link para tratar o préximo item, sobre questdes que
permeiam a pratica dos professores numa instituicdo de educacao profissional, tais como as
relaces com o mundo do trabalho, como trabalham a interdisciplinaridade, o que consideram
mais importante para sua pratica, como encaram a atividade de ensinar e os desafios.

Sim. No ensino regular ndo tem esse direcionamento profissional especifico. Ja no ensino medio regular, a
formacdo é mais geral. Tanto, que ndo ha disciplinas especificas para turmas diferentes. Ent&o, atuar no ensino
técnico exige sempre que vocé esteja direcionando as discussdes para uma profissdo especifica. E claro que no
ensino técnico também tem essa formac&o geral, mas os proprios alunos (alguns) as vezes questionam a relagédo
entre determinados componentes gerais e 0 seu curso. E como se eles dessem mais importante as especificas do
que as gerais. Entdo, como modo de tornar o ensino significativo, € interessante sempre fazer essas relacdes.
(PFG26 — Biologia).
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4.3. Questbes que Permeiam a Pratica Docente na Educacgéo Profissional

Os sujeitos apontam a importancia de se fazer a relacdo entre as disciplinas e 0 mundo
do trabalho, e quando questionados se conseguem fazer essas relacOes, todos afirmam que
sim. A equipe gestora pedagdgica percebe que acontece através das vivéncias e experiéncias
dos professores nas empresas e/ou indistrias, através de visitas técnicas, viagens de campo, de
experimentos, projetos de pesquisa e encaminhamentos de alunos para estagios realizados
pelos professores. Mas um gestor pedagogico ressalta que essa “relagdo ocorre mais nas
disciplinas técnicas”. Essa colocagdo leva a seguinte reflexdo: Serd que nos cursos integrados
e PROEJA, os professores estdo conseguindo fazer essa relagdo?

Todos os professores, sejam da formacdo técnica ou geral, consideram que estejam
fazendo essa relacdo. Sendo que os professores da formacédo técnica consideram que a prépria
expertise da area facilita essa relagdo, enquanto que algumas ressalvas sdo apontadas pelos da
formacdo geral, conforme podemos verificar em algumas respostas.

Como sdo componentes curriculares técnicos, os conteldos trabalhados estdo sempre relacionados com o
mundo do trabalho. ( PFT3/Mineracao).

Leciono quimica em varios niveis e modalidades. Confesso que para a turma de redes tenho dificuldades em
relacionar quimica com esta area, algumas vezes consigo, outras vezes ndo. Porém, para as turmas de
alimentos é um pouco mais facil ja que a correlacio é maior devido ao curso. Para a turma de licenciatura em
quimica, € bem mais facil correlacionar ja que é a prépria area de atuacdo destes discentes. Correlaciono de
acordo com o assunto lecionado. (PFG14-Quimica).

Geografia. E ela é o mundo do trabalho porque é uma disciplina ampla, trabalha a economia, os aspectos
populacionais, fisicos e dentro do contexto de globalizagdo é de extrema importancia., pois vai mostrar a
economia e vai dizer que o ser humano é aquele voltado para produtividade, vai questionar, vai analisar, vai
dizer que determinadas fungdes ndo estdo sendo produtivas porque ndo tem mao de obra para o mercado de
trabalho. (PFG23-Geografia).

Essa questdo se enquadra entre um dos desafios postos a educacdo profissional que sao
descritos por Rehem (2009, p.59) que ¢ o de “promover a formagdo, integrando teoria e
pratica, alternando os tempos formativos entre escola, empresa € mundo social, fazendo
aprender em contextos”.

Nessa perspectiva, cabe destacar também como a gestdo pedagdgica visualiza o
trabalho interdisciplinar na pratica dos docentes, bem como o préoprio olhar dos docentes
sobre sua pratica interdisciplinar.
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Figura 4 - Trabalho interdisciplinar na pratica docente na 6tica da gestdo pedagogica
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Figura 5 - Trabalho interdisciplinar na préatica docente

Com base nas figuras 4 e 5, pode-se concluir que 78% dos gestores pedagdgicos e
73% do total de professores compreendem que o trabalho interdisciplinar ocorre, ou seja, para
a maioria dos pesquisados essa pratica é uma realidade. Segundo os gestores pedagdgicos,
esta se da, sobretudo, através de projetos. No entanto, cabe uma reflexdo a partir do

posicionamento do Diretor de Ensino e de uma Técnica em Assuntos Educacionais (TAE):
E necessario que em reunides no inicio do semestre se defina quais disciplinas e como irdo trabalhar ao longo
do semestre. O certo é definir um projeto. (Diretor de Ensino).

Sim. Por meio de alguns projetos como ambiental, as realizadas pelo NAPNE, mas falta um maior planejamento
e estimulo a interdisciplinaridade entre os componentes técnicos e base comum. No projeto integrador do

PROEJA também proporciona a interdisciplinaridade. (TAE 2).
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Diante do exposto, aponta-se a necessidade de maior intensificacdo nas reunides de
inicio de semestre, de forma que o planejamento aconteca de maneira mais adequada e
organizada, estabelecendo-se assim metas que de fato sejam alcancadas, bem como identifica-
se que no ensino médio integrado ao técnico existe uma fragilidade nesse trabalho
interdisciplinar, uma vez que as disciplinas propedéuticas precisam caminhar juntas com as
técnicas, em se tratando de uma educacao profissional integrada.

Sobre a importancia dessa integracdo, Machado (2006, p.64) afirma que:

O convite a construgcdo de curriculos integrados é também uma convocagdo a
interdisciplinaridade, a busca das mediacfes que possibilitem planejar e desenvolver
planos comuns de trabalho, que harmonizem distintas experiéncias e pontos de vista
algumas acdes didaticas que podem, hipoteticamente, contribuir para a construcédo
do trabalho interdisciplinar. A interligacdo das disciplinas pode ser explorada por
diversos recursos, tais como: desenho da grade curricular contemplando
aproximacdes temporais, fusdes de conteldos, realizacdo de estudos e pesquisas
compartilhadas, promocdo conjunta de seminarios e eventos, implementacdo de
métodos de ensino por projetos e dos temas geradores, dentre outros.

Com base no que afirma a autora acima, verifica-se que o trabalho com curriculos
integrados requer o desenvolvimento de potencialidades multidimensionais da educagéo,
especialmente da interdisciplinaridade, o que consequentemente ira exigir um processo de
sensibilizacao dos profissionais da educacdo quanto a mudancas em sua préatica pedagogica.

Quanto aos professores, conforme figura 5, também se observa que a maioria afirma
que o trabalho interdisciplinar acontece, sendo que alguns conseguem realiza-lo de forma
mais abrangente, enquanto outros de forma mais restrita, ou seja, apenas com as disciplinas
que Ihes sdo mais proximas, com as quais possuem mais afinidade, bem como dizem trabalhar
atraves de projetos, conforme aponta Machado.

Sim, com fisica, Portugués, com outras Disciplinas técnicas. (PFT4-Minerag&o).

O projeto integrador envolve todos os componentes curriculares do semestre na possibilidade de trabalhar com
os alunos temas de extrema relevancia sem perder de vista o perfil da formagéo profissional do aluno. A oficina
pedagégica busca relacionar os conceitos ministrados em outros componentes curriculares do curso. (PFG24-
Quimica).

Todavia, os professores que afirmam ndo realizar o trabalho interdisciplinar justificam

da seguinte forma:
N&do. O modelo atual dificulta a interdisciplinaridade, apesar de almejada, professores com componentes
curriculares agrupados, cada um no seu horario, com poucos momentos de planejamento em grupo, ficam
dependentes de momentos pontuais para relacionarem conteldos com conteldos de outros componentes.
(PFT9-Informatica).

N&o, mas j& tentei reunir com os colegas, mas é dificil. (PFG15-Quimica).

O relato desses professores que ndo conseguem trabalhar de maneira interdisciplinar
retrata um dos desafios presentes em varias modalidades de ensino, inclusive na educacao
profissional, que traz a proposta de um curriculo integrado na forma do ensino médio
integrado ao técnico. E especificamente, o que é colocado pelo PFT9-Informatica coaduna
com as ideias de Rivarossa de Polop (1999) apud Augusto Caldeira (2007), ao afirmar que um
dos “principais obstaculos a serem vencidos para a implantacdo da interdisciplinaridade nas
salas de aula é a auséncia de espacos e tempos nas instituices para refletir, avaliar e
implantar inovagdes educativas”.
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Esses dados revelam que a instituicdo analisada necessita de um olhar mais atencioso
para o planejamento, estabelecendo metas e estratégias para conseguir a concretizagdo dessa
pratica interdisciplinar, de forma a torna-la mais natural na atividade docente.

Buscando ainda mais subsidios para identificar o perfil de professor que a instituicdo
apresenta, bem como caracterizar a sua pratica docente, selecionou-se do estudo de Rehem
(2009, p.91- 93) algumas competéncias bem especificas do campo da educacdo profissional,
solicitando aos professores investigados que atribuissem, numa escala de pontuacdo definida,
0 grau de importancia a cada competéncia apresentada em relacdo as disciplinas ensinadas; a
sociedade, processos produtivos e mercado de trabalho; e ao papel social da escola e da
educacéo profissional inserida numa sociedade democratica.

Os quadros abaixo trazem os dados obtidos.

Quadro 4- Em relacdo as disciplinas ensinadas, é mais importante que o docente de Educacao
Profissional:

Em relacdo as disciplinas ensinadas, é mais importante que o docente de Educagéo Profissional:

GRAU DE IMPORTANCIA ATRIBUIDO PELOS DOCENTES

COMPETENCIAS 0 T EE 4

a)Domine os conteldos disciplinares da area de sua
escolha e as respectivas didaticas e metodologias, com
vistas a conceber, construir e administrar situacGes de
aprendizagem e ensino - 7,7% - 11,5% 80,8%

b) Correlacione o perfil profissional, objeto do curso,
com o componente curricular sob sua responsabilidade - 7,7% 19,2% 30,8% 42.3%

c) Integre os saberes eruditos de sua formagéo especifica
aos saberes ensindveis na disciplina, a partir de vivéncias
e saberes ja presentes nos alunos, planejados, de modo
contextualizado e interdisciplinar, para as necessidades
da vida profissional do futuro trabalhador - - 11,5% 34,6% 53,8%

d) Investigue a realidade, para novas descobertas e
construgdes, conduzindo os alunos a investigacdo e
invencdes no campo profissional e social - 3,8% - 26,9% 69,2%

Fonte: Resultados dos questionarios aplicados de fevereiro a junho de 2014.

Em relacdo a esse bloco, verifica-se que foi atribuido o grau maximo em todas as
competéncias, pela maioria dos docentes. Entretanto, observa-se também que entre as quatro
competéncias pertencentes a esse bloco, a que obteve maior nimero de professores (80,8%)
atribuindo o grau maximo foi a da “letra a”, referente ao dominio dos contetidos disciplinares
da sua area, das didaticas e metodologias. Este resultado revela que quase todos os docentes
da instituicdo analisada, possuem um olhar para além dos saberes disciplinares, experienciais
e do mundo produtivo, uma vez que eles compreendem que além de dominar o conteudo da
area em questdo, precisam ter o conhecimento e dominio também de como ensinar, quais
estratégias adotar, como lidar com o aluno, entre outros, na relacdo de sala de aula, o que
consequentemente vem da contribuicdo de uma formacdo pedagdgica inicial ou em nivel de
complementacéo.

Por outro lado, a que obteve maior nimero de professores atribuindo graus mais
baixos, 1 e 2 (7,7% e 19,2%, respectivamente), foia “letra b”, referente a correlagdo do perfil
profissional com o componentes curricular. Este resultado reflete a dificuldade que alguns
docentes possuem de relacionar a sua disciplina com o curso que atua, consequentemente com
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o perfil profissional almejado pelo curso em questéo. Diante disso, pode-se afirmar que na
educacdo profissional é fundamental garantir uma formacdo continuada de professores, na
qual seja possivel um entendimento da relevancia e de se colocar em prética essa relacao, bem
como torna-se necessario os docentes serem motivados a se apropriar do Projeto Pedagdgico
de Curso que atua, dialogar e trabalhar de forma interdisciplinar com os outros docentes do
curso.

Por fim, cabe destacar o comentario de um professor da formacao técnica, que resume
bem as discussdes inerentes a esse bloco de competéncias, no qual todas sdo colocadas como
essenciais a pratica docente.

Todos os pontos colocados sdo de suma importancia, pois o foco da educacdo profissional, ¢ formar
profissionais, logo, é inconcebivel que o professor tenha vivéncia apenas tedrica, que ndo consiga correlacionar
o perfil profissional com os conteddos ministrados, que ndo consiga integrar os saberes e seja incapaz de
investigar a realidade, detendo-se apenas aos aspectos tedricos. (PFT5-Mineracao).

Quadro 5- Em relacéo as exigéncias da sociedade, aos processos produtivos e ao mercado de
trabalho, € mais importante que o docente de Educacédo Profissional:

Em relagdo as exigéncias da sociedade, aos processos produtivos e ao mercado de trabalho,
& mais importante que o docente de Educacéo Profissional:

COMPETENCIAS 1 3 4 5 6

a) Situe-se no interior dos sistemas educativo, produtivo e
social, analisando-o0s criticamente e, continuamente, para
contribuir com 0 seu aprimoramento. - 11,5% 11,5% 11,5% 50,0%
b) Perceba as mudangas tecnoldgicas, sociais, politicas e
econdmicas que impactam na area de formacéo do curso
técnico, realizando sua avaliagdo critica com os colegas e
0s alunos, e promovendo os devidos ajustes na
programacéo da(s) disciplina (s), atualizando- a(s) sempre
que necessario. - - 7,7% 11,5% 80,8%

¢) Saiba fazer o que ensina 7,7% 7,7% 11,5% 3,8% 65,4%

d) ldentifique as demandas requeridas pela sociedade
contemporanea aos profissionais técnicos quanto a
conhecimento, habilidades, atitudes, valores e conduza os
programas de ensino para seu atendimento. - 3,8% 11,5% 34,6% 50,0%

e) Conduza os educandos para aprender a ser pessoas e
profissionais integros, referenciados eticamente, que saibam|
dar, receber e devolver solidariamente. 3,8% 3,8% 15,4% 15,4% 61,5%

f) Elabore projetos em equipe, conduza grupos de trabalho
democraticamente, ~ administre  crises e  conflitos,
referenciando-se em valores éticos, lutando contra toda
discriminagéo social. 3,8% 7,7% 7,7% 19,2% 61,5%
Fonte: Resultados dos questionarios aplicados de fevereiro a junho de 2014.

Neste bloco também verifica-se que foi atribuido o grau maximo em todas as
competéncias, pela maioria dos docentes, sendo que entre as seis, a que obteve maior nimero
de professores (80,8%) atribuindo grau maximo de importancia foi a “letra b”, referente a
percepcdo das mudancas tecnoldgicas, sociais, politicas e econdmicas, bem como a
necessidade de atualizacdo disciplinar pelos docentes. Por outro lado, foram atribuidos poucos
graus de nivel baixo.

Entende-se que esse resultado foi predominante, pois 0s professores que atuam na
educacéo profissional ja conseguem perceber sua insercdo em uma modalidade de ensino, na
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qual para saber fazer 0 que ensina, saber identificar as demandas requeridas pela sociedade
contemporanea, formar alunos profissionais éticos, etc, ele precisa fundamentalmente
desenvolver o que € colocado nessa competéncia da “letra b”.

E revelado, portanto, que o corpo docente da instituicio analisada reconhece essa
necessidade em sua pratica docente, oriunda das transformacbes e avancos da ciéncia e
tecnologia, que faz com que o conhecimento rapidamente se torne obsoleto. Por isso,
CALDAS apud PACHECO (2011, p.35) diz que esse processo de mudangas ird exigir que o
professor:

Esteja constantemente revendo e reformulando seus saberes, sua forma de agir no
mundo. E, nesse sentido [...] o desafio de ensinar, cada vez mais complexo esbarra
nas méos do professor, dando maior visibilidade ao fosso existente na formacéo, o
que torna imperativa a necessidade de revisdo das atuais licenciaturas, de novas
licenciaturas e de programas de educacdo continuada para os que ja se colocaram no
oficio de ensinar.

Portanto, ndo é suficiente que o professor apenas reconheca uma necessidade, mas
busque suporte em uma formacédo pedagogica inicial e/ou continuada, principalmente voltada
para educacéo profissional.

Quadro 6- Em relacdo ao papel social da escola de educacdo profissional inserida numa
sociedade democratica, € importante que o docente:

Em relacéo ao papel social da escola de educagéo profissional inserida numa sociedade democrética, é importante que o docente:
GRAU DE IMPORTANCIA ATRIBUIDO PELOS DOCENTES

COMPETENCIAS 0 1 [ 3 4

a) Participe ativamente na formulagdo e execucdo do
projeto  politico-pedagogico do  estabelecimento
educacional onde atua, com consciéncia do significado
de preparar pessoas para o trabalho, com visdo do
processo  educacional,  refletindo sobre  as
particularidades do estudante que se forma para exercer
uma profissdo - - 3,8% 19,2% 76,9%

b) Perceba a realidade de cada aluno, relacionando-a
com a realidade da educagdo e da area de formacéo do
curso técnico e, com a realidade mais ampla do contexto
regional, nacional e mundial - 3,8% 7,7% 38,5% 50,0%

c) Compreenda a formagdo do trabalhador sob uma
Otica de integralidade — unindo a técnica a ciéncia, o
saber fazer ao saber por que, a preocupagdo com
resultados a preocupagédo com o social - - 15,4% 154% 69,2%

d) Exerca lideranca pedagbgica e profissional,
articulando-as  nos movimentos ~ socioculturais  da
comunidade em geral, assim como, especificamente, em|
sua carreira profissional - 11,5% 7,7% 38,5% 42,3%
Fonte: Resultados dos questionarios aplicados de fevereiro a junho de 2014.

Neste Ultimo bloco também se percebe que foi atribuido o grau maximo em todas as
competéncias, pela maioria dos docentes, sendo que entre as quatro, a que obteve maior
namero de professores (76,9%) atribuindo grau maximo de importancia foi a “letra a”. Este
foi considerado um resultado bem coerente com a realidade, visto que para o docente entender
e exercer o papel social de uma escola de educacdo profissional, o ponto de partida é ele ser
um sujeito ativo no PPP da instituicdo escolar ao qual faz parte, a fim de que a partir disso
consiga estabelecer relagcdes entre os contetdos, com 0s cursos técnicos; contextualizar em
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nivel local, regional e nacional, formando profissionais completos, além de ser necessario
considerar a realidade do aluno, unindo técnica e ciéncia.

Enfim, esses trés blocos de competéncias balizadoras da prética docente, remetem a
um perfil de docente da educacdo profissional que, segundo Araujo (2008, p.59):

4.4,

ndo pode moldar-se a fei¢do de transmissor de contetidos definidos por especialistas
externos, mas compor-se por caracteristicas em que seu papel de professor se
combine com as posturas de Intelectual; Problematizador; Mediador do processo
ensino-aprendizagem; Promotor do exercicio da lideranca intelectual; Orientador
sobre o compromisso social que a ideia de cidadania plena contém; Orientador sobre
0 compromisso técnico dentro de sua area de conhecimento.

Posicionamento e Reflexdes Docentes sobre a Importéncia da Formacéao

Pedagdgica

Este topico aborda a questdo central dessa pesquisa, que buscou analisar as influéncias
da formacdo pedagdgica (ou da sua falta) na atuacdo dos docentes de educacéo profissional
técnica do IFAP- Campus Macapa. Para isso, questionamentos foram direcionados aos
professores e a equipe pedagogica desta instituicdo, com o propoésito de leva-los a reflexéo
sobre o grau de satisfacdo da formacdo didatico-pedagdgica do docente para atuar na
educacdo profissional, sobre as contribuigdes que uma formacdo pedagogica pode trazer no
trabalho docente, sobre de que forma ela pode ser importante e produtiva em sua atuacao, bem
como se estes professores tém se atualizado/capacitado para exercer a docéncia nesta
modalidade de ensino. Os resultados desses questionamentos foram retratados pelas figuras

abaixo.
GRAU DE SATISFACAO QUE A GESTAO PEDAGOGICA CLASSIFICA A FORMAGAO
DIDATICO-PEDAGOGICA DOS DOCENTES
60,0% 55,6%
50,0%
44,4%
40,0%
30,0%
W Gestdo Pedagogsca
20,0%
10,0%
D,U“} 0,0%
0,0%
Insatisfatoria Satisfatoria Parcialmente Satisfatoria  Amplamente Satisfatdria

Figura 6 - Classificacdo pela gestdo pedagdgica sobre a formacdo didatico-pedagogica dos

docentes
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Grau de satisfagcdo que os docentes tem da sua formagao
didatico-pedagdgica para atuar na Educagdo Profissional

70,0%
60,0% 57,7%
50,0%
40,0% 35.5%

® Professores da Formacgdo Téonica

® Professores da Formacdo Geral
30,0%
TOTAL DE PROFE
231% OTAL DE PROFESSORES

o okt 19,2%

200

15,4%

0,0% 0,0% 00%
0,0%

Insatisfatoria Satsfatoria Parclalmente Satistatdria Amplamente Satisfatdria

Figura 7 - Classificacdo pelos docentes sobre a sua formacéo didatico-pedagogica

Conforme as figuras 6 e 7, constata-se que tanto na avaliagdo dos gestores
pedagdgicos, quanto na avaliagdo do total de professores, predomina a visdo de que a
formacdo didatico-pedagogica é parcialmente satisfatoria (55,6% e 57,7% respectivamente).
Os primeiros consideram que entre os professores da formacao técnica ha a auséncia de uma
formacdo pedagogica; com isso segundo o relato abaixo:

Na Licenciatura em Informatica temos muitos professores Bacharéis que ndo tiveram em sua formacao o lado
pedagdgico da educacdo, devido a isso, eles focam muito no lado técnico dos contetudos e ndo fazem a
correlacdo com a educagdo, consequentemente os alunos tém dificuldades de aprendizagem. (Coordenador de
Curso 2 — Informética).

Ou seja, a auséncia dessa formacdo acaba se refletindo, sobretudo, nas licenciaturas,
nas quais os professores por terem uma formacdo de bacharel ou tecndlogo acabam
direcionando o curso como se fosse um bacharelado, ndo relacionando com o0s aspectos
educacionais e praticas pedagogicas de como ensinar, porgque ensinar e 0 que ensinar.

Mas esses sujeitos também apontam que, apesar de alguns professores da formacao
técnica ndo possuirem a formacdo pedagdgica e os professores das duas areas apresentarem
possiveis dificuldades em sala de aula, ha o interesse e busca por cursos e atualizacGes, além
de procurarem o suporte de profissionais, da propria instituicdo, que detém conhecimentos
pedagdgicos e do processo ensino-aprendizagem: 0s pedagogos.

No que tange as colocacdes dos professores, a maioria justificou sua formacdo
didatico-pedagdgica ser ainda parcialmente satisfatoria, por considerarem que precisam de
mais momentos de estudo e debate em relacdo a educacdo profissional; por haver ainda
inseguranca e o0 tempo as vezes ndo permitir maior dedicacdo; porque o tempo ainda esta
trazendo a experiéncia e a formacgdo continuada que Ihes propiciard uma melhor compreensao
da educacéo profissional; porque os conhecimentos pedagogicos ainda estdo sendo adquiridos
na pratica de sala de aula e por considerarem que as universidades ainda pecam na formacéo
de professores, sem uma abordagem pratica das varias especificidades de ensino como
educacéo especial, profissional, fazendo com que muitas vezes o professor goste e conhega tal
realidade apenas quando esta na sala de aula ou se torne um professor frustrado.
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Sobre esse Ultimo motivo, cabe ressaltar o que a autora Gatti (2012, p.18) afirma a
respeito da formacao de professores nos espagos das licenciaturas:

Pelas normas vigentes no Brasil, definem-se espacos nas licenciaturas, destinados ao
tratamento concreto das praticas docentes, onde se poderia aliar experiéncia e teoria.
Porém, esses espagos nao sdo utilizados de fato, nas instituicdes formadoras, para
fazer esta rica alianga entre conhecimento académico e conhecimento que vem com
0 exercicio da profissdo e as experiéncias vividas em situacfes escolares na
educagcdo basica.

Ainda fazendo referéncia a opinido dos professores quanto ao grau de satisfacdo da
formacdo didatico-pedagdgica, a figura 7 também revela que foi bem equilibrada a
porcentagem dos que a consideram satisfatoria e amplamente satisfatdria. Entretanto, chamou
a atencdo o fato de que do total de professores que a consideram amplamente satisfatoria,
15,4% s&o da formacdo tecnica, ndo possuem formacgédo pedagogica e também ndo a acham
fundamental, no qual consideram suficiente a pratica adquirida no cotidiano de sala de aula,
conforme foi possivel perceber nas questdes encaminhadas abaixo.

Grau de resisténcia dos docentes que ndao possuem formagao
pedagogica para recebé-la
L 55,6%
50,0%
40,0%
30,0% | A
® Gestdo Pedagdgica
22,2% 22,2%
200% |
10,0%
0,0% -
Nenhum Meédio Muito

Figura 8 - Grau de resisténcia do professor para receber formacdo pedagdgica na ética da
gestdo pedagdgica

Considerou-se pertinente também saber da gestdo pedagoOgica, que acompanha
diretamente os professores, se percebem a ocorréncia de resisténcia por parte dos professores
sem formacdo pedagdgica em receber orientacGes, acompanhamento e formagdo. A maioria
(55,6%) aponta que ha um grau médio de resisténcia e dizem identifica-la no

acompanhamento ao professor.

Acredito que grau médio, pois alguns professores da area técnica entendem que a pratica pedagogica nao lhes
diz respeito e que ensinar ndo necessita de uma formacdo especifica, basta apenas dominar o contetido que
leciona. (Pedagoga 1).
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Meédio. Verifico que alguns professores se “fecham” no mundo deles. Nos momentos de assessoramentos
pedagdgicos € observavel que alguns professores se mostram resistentes as opinides e orientagdes por parte do
setor pedagogico. (Pedagoga 3).

Diante disso, como sugestdo, a propria equipe pedagdgica poderia elaborar um
programa de formagcdo com esses professores que apresentam possiveis resisténcias,
conscientizando-os e fazendo-os perceber a importancia do saber pedagdgico em sua pratica.

A importancia da formacgdo docente tem sido tdo debatida, que recentemente a
Resolucdo n° 6/2012, que trata das Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgdo
Profissional Técnica de Nivel Médio, traz um titulo abordando essa tematica, cabendo
destacar o seu § 2° do Art.40 que trata sobre a necessidade dos professores graduados, ndo
licenciados, em efetivo exercicio na profissdo docente ou aprovados em concurso publico
participarem ou terem reconhecidos seus saberes profissionais em processos destinados a
formacdo pedagdgica ou a certificacdo da experiéncia docente. Essa formacdo pode ser
equivalente as licenciaturas nas seguintes formas, conforme prevé os incisos deste § 2° do

Art.40:
I - excepcionalmente, na forma de po6s-graduacdo lato sensu, de carater pedagogico,
sendo o trabalho de conclusdo de curso, preferencialmente, projeto de intervencéo
relativo a préatica docente;
Il - excepcionalmente, na forma de reconhecimento total ou parcial dos saberes
profissionais de docentes, com mais de 10 (dez) anos de efetivo exercicio como
professores da Educacdo Profissional, no &mbito da Rede CERTIFIC;
111 - na forma de uma segunda licenciatura, diversa da sua graduacao original, a qual
o habilitara ao exercicio docente.

Ou seja, no contexto atual, observa-se através desse avango na legislacdo educacional,
uma politica publica para a educacao profissional que demonstra preocupacdo diante da sua
expansdo acelerada nos niveis técnico e tecnoldgico, que consequentemente exigira, e ja esta
exigindo, uma quantidade significativa de professores para atuar nessa modalidade. Porém, ha
uma parcela de professores que ndo estd capacitada para atender as especificidades da
educacdo profissional, as mudancas tecnolégicas, as transformacdes do mundo do trabalho e
as exigéncias do mercado de trabalho.

Por isso, conforme afirma Santos (2013, p.3):

Emerge a necessidade das instituicdes que atuam no segmento da educacdo
profissional desenvolver e aprimorar as competéncias dos seus docentes, que ja
atuam nessa modalidade educacional, tendo em vista as mudangas contextuais, a
legislacdo atual e a implementac&o de estratégias que contemplem uma docéncia que
atenda tanto as demandas do mercado, quanto & necessidade de uma formacéo
humana mais integral.

Com base nesse novo cenario, afirmamos que a formacdo continuada mostra-se como
o caminho para auxiliar, principalmente, na atuacdo daqueles professores que ndo possuem a
formacdo pedagdgica, a fim de que consigam atender as necessidades contextuais e
pedagdgicas desta modalidade de ensino. Por isso, nesse contexto, destacam-se as novas
diretrizes curriculares para a educacdo profissional técnica de nivel médio, que trazem a
ampliacéo das possibilidades que a formagéo docente pode almejar.

No caso do IFAP, essa formacdo docente para a educacdo profissional ja teve uma
primeira oferta em outubro de 2012, na forma de pds-graduagdo lato sensu, de carater
pedagdgico, cuja primeira turma concluiu o curso no inicio do ano de 2014.
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Considerando essa realidade e a necessidade colocada ao corpo docente que atua na
educacdo profissional, identificou-se as seguintes percepg¢des dos docentes do IFAP-Campus
Macapé sobre as possiveis contribui¢cdes de uma formacgdo pedagdgica em sua atuacao.

Contribuigdes, importancia e produtividade da formagdo/complementacado
pedagogica para o trabalho docente
100,0%
a8,5%
90,0% 84,6%
80,0%
70,0%
57,7% 57,7%
60,0% . ] 7,
50.0% B Professores da Formagado Téonica
20.0% ® Professores da Formagao Geral
Jolg 30,8%) T : SOR
30,0% TOTAL DE PROFESSORES
20.0% 115% 115% : 15,4% 15.4%
10,0% .
0,0%
N3o contribul Contribui Ndo ¢ importante ¢ Importante ¢
Faz por exigénda Produtivo

Figura 9 - ContribuicGes e importancia da formacéo pedagdgica

Antes de destacar o posicionamento dos docentes, cabe inicialmente relatar que a
gestdo pedagogica, responsavel por acompanhar o trabalho docente na instituicdo, ja sentiu
mudancas positivas na pratica pedagdgica dos docentes que fizeram a complementacédo
pedagdgica na forma de PoOs-Graduacdo em Docéncia na Educacdo Profissional e
Tecnologica, ofertada pelo IFAP, conforme fica evidenciado nos depoimentos abaixo:

O Instituto j& ofereceu e eu percebi que ao terem contato com essa formacao, esta diminuindo a resisténcia ao
saber pedagdgico. (Gestora do Departamento de Apoio ao Ensino).

Contribuiu para a reflexdo do professor sobre sua prética, sobe a educacéo profissional e o ensino integrado.
(Pedagoga 1).

Quanto aos professores, como se pode observar na figura 9, do total de professores
88,5% consideram que a formacao contribui e 84,6% que é importante e produtiva no trabalho
docente, sendo essa maioria composta por 100% dos professores da formacédo geral, que ja
sdo licenciados. Para estes, a formacdo pedagogica faz toda a diferenca, pois apresentam
certas técnicas de leituras, de planejamento, promove discussbes cientificas sobre a area
educacional e especificamente sobre a atuacdo docente e relacdo professor-aluno, entre outras
contribuicBes para pratica docente, apesar de ndo serem direcionadas para a educacdo
profissional, visto que ndo tiveram esse direcionamento em sua formacao, nas universidades.

Ja os professores que possuem um discurso negativo sobre essa formacéo todos sdo da
area técnica. Conforme dados obtidos nos questionarios, estdo entre 0s que nao possuem
formacdo pedagogica, sendo que 11,5% consideram que a formacdo ndo contribui e 15,4%
ndo consideram importante e fazem ou fardo por exigéncia.

Por outro lado, percebe-se também algo bastante interessante, que € o fato de outros
professores da area técnica, bem como os que sdo da formagdo geral, mas sdo bacharéis,
terem feito complementacdo pedagogica e agora apresentarem outro olhar para essa formacao.
Para demonstrar essa realidade, seguem algumas repostas, quando questionados sobre quais
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contribui¢cdes consideram que a complementacao trara ou trouxe para o seu trabalho docente e
se a consideram realmente importante e produtiva, ou fazem so por exigéncia.

Quadro 7- ConcepgOes sobre a contribuigdo, importancia e produtividade da formacéo
didatico-pedagdgica (continua).

SUJEITOS CONTRIBUICOES IMPORTANCIA E PRODUTIVIDADE
“Considero importante, pois durante o curso
“Preparagdo de aulas para publicosjalguns componentes contribuiram ampliando g
diferentes e ajudou a despertar alideia e exigindo-nos uma reflexdo de nossa

criatividade”. (PFTI- Construcéo Civil).

pratica didatica para possiveis adequacdes das
mesmas”. (PFT3-Mineragéo).

“A reflexdo critica dos profissionais da
docéncia”. (PFT3-Mineracao).

“Sim. No comego ndo gostei, mas agora depois
que terminei, vem me ajudando demais”.
(PFT4-Mineracéo).

“Sim. A complementagdo foi feita por iniciativa

'\;I‘Iinesgésgig;.hdade pedagagica”. (PFTT ppropria. A exigéizcia é um detalhe”.
PROFESSORES (PFT7-Mineracéo).
QUE FIZERAM “Contribuiu para a minha atua¢do como|“Considero produtivo. conforme dito nas|
A docente, haja vista que fiz um curso dejquestdes anteriores, 0
COMPLEMENT bacharelc_zdo na Graduagdo”. (PFT9-aprendizado é relevante para a atuacdo como
ACAO Informatica). docente”. (PFT9-Informética).
PEDAGOGICA E claro que considero importante, pois no meu
caso, nunca tive sequer qualquer formacéo
para a docéncia. Tive que aprender logo que
“Foram muitas as contribuicdes, desde 0entrg:i.neste IF e depois me aprimorei com a
. o ' ~ _|participacdo na pés-graduacdo ofertada. Sem
conhecimento da histéria da educa(;ao,esta pés-graduacio estaria hoje ainda
assim como, a didatica, a formas de :
avaliacao o,s estagios eic contribuiramccjmeter}do algur)s~erros_ que cometia antes~e
para a ’ minha Fo;’mac’do docente” N80 teria uma visdo mais amp[a de educaga_o
(PFG14-Quimica) ‘ldo que tenho hoje. Contudo, ndo para por ai,
' pois sei que o fazer docente deve ser sempre|
atualizado. (PFG14-Quimica).
PROFESSORES Aﬁ?noe;ig;;‘cho que nenhuma”. (PFT2- “Néao acho importante”. (PFT2-Alimentos).
QUE NAO « . .| “Farei a complementagdo por uma exigéncia
FIZERAM A Tenho conhecimento que o programa J%4a Instituicdo. Muito mais produtivo para a
COMPLEMENT foi ofertado, mas devera ser oferta_ldo minha area .seria fazer cursos aplicados
AGAO .“‘Wame“te- Smcergmgn}e, NA0 — CONSI90 4entro da industria, de forma que os alunos se
PEDAGOGICA |imaginar que contribuicles reais que isso

me trard”. (PFT5-Mineragdo).

beneficiassem dessa (PFT5-

Mineracao).

experiéncia’”.

“Nenhuma, pois cada docente tem sud
forma de ensino e ndo seguiria o que foi
ensinado num programa desses”. (PFT6-
Mineracao).

“Ndo considero produtivo, pois além de tomar
muito tempo, pois &€ muito longo, (existe
instituices que tem 0 mesmo programa em um
tempo bem menor) ndo creio que muita coisa
seja realmente utilizada no dia-dia dog
docente”. (PFT6-Mineracao).

“Acredito que essa complementagdol
pedagdgica deveria acontecer apenas pra quem
ndo tem mestrado, pois toda pds-graduacao,
stricto sensu tem préatica de docéncia para 4
graduacdo, que é um grau bem acima do curso
técnico”. (PFT11-Edificaces).

Fonte: Resultados dos questionarios aplicados de fevereiro a junho de 2014.
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Diante dessas respostas, pode-se afirmar como o pensamento e a pratica do docente
mudam quando ele passa ter o contato com uma formacdo pedagogica, deixando para tras a
ideia de que essa formacgéo € desnecessaria, sem importancia e uma receita de bolo (conforme
percebe-se nas respostas dos que ainda ndo a possuem). Tal formagé&o os faz caminhar rumo a
uma melhor compreensdo do processo de ensino-aprendizagem e a reflexdo sobre suas
metodologias, avaliacdo, didatica, entre outros aspectos.

Sobre essas compreensdes e reflexdes, considera-se importante o que afirma uma
professora do Mestrado e Doutorado em Educagdo e do Curso de Pedagogia da Pontificia
Universidade Catolica do Parana (PUCPR), Marilda Aparecida Behrens (2010):

A busca da formacdo pedagdgica pode interferir diretamente na metodologia que
pode levar ao sucesso como docente, em especial, para que o professor ndo continue
improvisando ao longo de sua carreira docente. O panorama de mudanca e inovagéo
[...] tem ficado por conta da colocagéo de data-show em todas as salas de aula, sem a
preocupacdo de oferecer aos docentes processos continuados de formacéo
pedagogica para propor uma metodologia inovadora que envolva a utilizagdo
criteriosa deste recurso. N&o se nega a grande valia do investimento nos recursos
tecnolégicos, mas sua utilizacdo, por si so, ndo garante a alteracdo e qualidade da
pratica pedagdgica numa visao complexa.

Nessa perspectiva, entende-se que ha necessidade e importancia de uma formagéo
pedagdgica continuada para os professores com o proposito de que eles desenvolvam
competéncias de mediacdo da aprendizagem no contexto do seu campo especifico de
conhecimento. Entretanto, para que isso de fato se torne realidade, é fundamental que os
programas de formacédo didatico-pedagdgica de professores sejam organizados de maneira a
fazer com que o ‘“aluno-professor aprenda a fazer a transposicdo didatica dos saberes
disciplinares para o nivel de ensino em que atuara, saiba preparar uma sequéncia pedagogica
para fazer aprender e ter o dominio do referencial profissional da conclusdo que ird ensinar”
(REHEM, 2009, p.120).

Dessa forma, se teria um grande ganho na atuacdo do professor na educacao
profissional, visto que ele passaria ter a habilidade de adequar os contetidos a essa modalidade
de ensino, tornando-os ensinaveis e contextualizados no mundo do trabalho. Ou seja, isso
seria fruto de uma formacao que provocou uma renovacao e transformacgédo na pratica docente.

Cabe destacar ainda, que os discursos negativos dos professores vistos no quadro 7,
sobre essa formacdo, mostram-se restritos e até equivocados. Restritos porque, uma vez que
professores afirmam que fariam essa formacdo apenas por exigéncia, que veem apenas
produtividade em cursos aplicados dentro da indUstria e que ndo utilizariam nada dessa
formacdo no dia-a-dia escolar, conclui-se que consideram importante para a atuacdo do
professor de educacdo profissional apenas dominar e articular os conhecimentos especificos
da sua area com sua experiéncia do mundo produtivo.

Essa restricdo, portanto, diverge do que é pensado por varios autores como Tardif
(2012), Rehem (2009), Machado (2006; 2008), entre outros que abordam essa tematica, na
qual o perfil desejavel para um professor que atua na educacdo profissional deve contemplar,
além dos saberes disciplinares e experienciais, 0s saberes didatico-pedagdgicos relativos ao
processo de ensino-aprendizagem. Para demonstrar bem a necessidade desse perfil mais
completo, segue a colocagdo de Machado (2008, p.11):

O professor da educacdo profissional deve ser capaz de descrever préaticas
profissionais (como, por quem e dentro de que condi¢des uma atividade é realizada),
de levar em conta o uso que quer fazer desta descricdo no processo de ensino-
aprendizagem (tipo de apropriacéo e grau de utilizacdo das técnicas) e de estabelecer
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a diferenca entre ensinar praticas e ensinar os saberes sobre estas praticas
(construgdo mais ou menos elaborada, mais ou menos formalizada destas préaticas)

H& que se questionar o discurso da PFT11-Edificacdes, no sentido que ela é uma
professora do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT), podendo atuar nos cursos
técnicos e superiores, ou seja, 0 mestrado sé iria lhe garantir atuacdo no magistério superior
sem exigéncia de uma complementacdo pedagdgica, conforme reza o Art.66 da LDB n°
9394/96. Entretanto, essa mesma legislagdo em seu art. 63, inciso Il afirma que para atuar na
educacédo bésica, os portadores de diplomas de diplomas de nivel superior, devem passar por
programa de formacdo pedagdgica.

Entdo, essa formacdo pedagogica se faz necessaria e apenas mestrado ou doutorado
ndo sdo suficientes para atuacdo na Educacdo Profissional, pois estes sdo realizados como
forma de aprofundar o conhecimento especifico adquirido na graduacdo, ou seja, um
professor graduado em Engenharia Civil tende a procurar um mestrado nessa area, como é 0
caso da PFT11-Edificacbes, que estd cursando Mestrado em Estruturas. Enquanto uma
complementacdo pedagdgica na forma de pos-graduacdo lato sensu € organizada com
caracteristicas diferenciadas, com carga horaria superior a 360 horas trazendo os saberes das
teorias educacionais, da didatica, os sociais, 0s principios psicopedagogicos e a pratica
docente através de estagios, a fim de garantir a articulacdo dos saberes pedagdgicos inerentes
ao cotidiano escolar as especificidades da educagéo profissional.

Sobre essa questdo, Behrens (2010) coloca que “d0os cursos stricto sensu em Educacéo,
poucos sdo o0s que propdem linhas de pesquisa com foco na formacgdo pedagogica dos
professores. Mas existem grandes contribuicdes que podem mostrar a relevancia da formacéo
pedagdgica, neste caso, em especial, no nivel do stricto sensu”.

Nesse sentido, entre 0S poucos cursos stricto sensu que a autora menciona, pode-se
citar o Programa de Pds-Graduacgdo em Educacdo Agricola (PPGEA) da Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ), ao qual essa pesquisa faz parte, uma vez que possui 0
objetivo de “promover a formagdo e capacitacdo de profissionais da Educacdo Agricola em
nivel de Pos-graduacdo para que possam desenvolver na plenitude de suas potencialidades e
possibilidades as diferentes competéncias e saberes inerentes € proprios a fungdo docente”
(Guia do Mestrando PPGEA, 2011-2).

Segundo Rehem (2009, p.116), na proposta do PPGEA “os trés eixos fundantes para a
formacdo do professor de educacgdo profissional comparecem de modo claro nesse programa:
a formacdo pedagdgica (saberes pedagogicos e didaticos) repousa huma formacao especifica
académica (saberes disciplinares) e os formandos sdo profissionais com experiéncia no mundo
do trabalho (saberes da experiéncia profissional)”.

Pode-se, entdo, considerar o mestrado ofertado pelo PPGEA como meio de grande
contribuicdo para a formacdo pedagogica, pois sua organizacdo estrutural compreende
mddulos que contemplam atualizacdo do saber e fazer pedagdgico, ou seja, a competéncia
docente, o aprender a ser docente; bem como a atualizacdo e construcdo do saber e fazer
profissional (area de especializacdo de cada docente) e também estagios que permitem o
contato do professor com outras realidades escolares e com o mundo produtivo, onde ele
experimenta o mesmo fazer profissional que os alunos da instituicdo que leciona, e no qual
poderdo atuar em algum momento.

Outro ponto importante quando se discute essa formacdo docente é que além da
formacdo pedagdgica, um caminho que sempre deve ser seguido pelos professores é a
atualizacdo/capacitacdo em sua area profissional e continua em servico. Dai também ter sido
questionado aos professores do IFAP- Campus Macapa se estdo se capacitando para o
exercicio da docéncia na educacdo profissional, com qual frequéncia e se a Instituicdo tem
garantido isso também.
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Identificou-se que do total de professores apenas trés dizem ndo estar se capacitando.
As formas dessas capacitacdes que foram citadas estdo entre cursos presenciais e a distancia,
palestras, congressos, especializagbes, mestrados, doutorados, auto estudo e leituras de
materiais da &rea de atuacao.

Segundo Grillo et al (2010), a capacitacéo representa um compromisso com a qualidade
da educagdo, com a formagédo continuada dos professores, bem como com a educagdo dos
alunos. E uma forma para responder ao enfrentamento inerente ao contexto em que estamos
inseridos, reunindo atividades didatico-pedagdgicas de carater participativo e coletivo e busca
a consonancia com o0s principios de gestdo, inovacdo, integracdo ensino, pesquisa e extensdo,
responsabilidade social e acéo solidaria, e relacionamento com a sociedade.

A maioria dos professores afirma que o IFAP tem ofertado capacitagdo em servico,
mas alguns professores da area técnica consideram que ndo ha essa oferta (ver respostas
abaixo dos PFT 4 e 5 — Mineracdo). A leitura que se faz sobre isso € que estes professores
entendem a capacitacdo como aquela apenas relacionada a sua area técnica ou a sua
disciplina, desconsiderando-se como parte de sua capacitacdo as ofertas de palestras, oficinas
e minicursos nas areas de planejamento, avaliacdo, curriculo, legislagdo sobre educacao
profissional, educacdo a distancia, educagédo inclusiva, entre outras da pratica educacional,
bem como os cursos de aperfeicoamento, especializacbes e mestrados promovidos pela
instituicdo.

A seguir alguns relatos de professores que apontam essa capacitagdo e 0sS que nado
apontam:

O IFAP oferta cursos on- line e temos também capacitacbes nas semanas pedagdgicas ou encontros de
formacédo. (PFG15- Quimica).

Sim. Estou fazendo o curso de mestrado, ofertado pelo IFAP. E este curso que tem me aberto a mente no que
concerne a questao da importancia de se fazer um
curso de capacitacdo profissional. (PFG19-Inglés).

Nao. Na&o Tenho capacitagdo, vejo que o Coordenador até tenta colocar capacitagdo, mas o dinheiro repassado
nao da para nada. E uma pena, pois o IFAP deve investir no
Docente 100%. (PFT4-Mineragdo).

Procuro sempre me atualizar, ler artigos atualizados no campo das disciplinas que leciono e estar em contato
com as demandas da industria. No pequeno tempo que estou na institui¢do, ndo vi um programa de capacitagdo
voltado para esta area, que deveria ser algo descentralizado e focado nas coordenacgdes dos cursos. (PFT5-
Minerag&o).

4.5. Dificuldades e Desafios ha Docéncia em Educacéo Profissional

Diante do exposto sobre as questdes que permeiam a formacdo e pratica docente na
educacdo profissional, aborda-se essa Ultima questdo quanto as dificuldades e desafios que 0s
docentes da instituicdo pesquisada consideram fazer parte de sua atuacdo.

Entre as principais dificuldades apontadas observa-se que estdo relacionadas mais aos
aspectos infraestruturais e organizacionais, conforme quadro abaixo.
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Quadro 8- Dificuldades na docéncia na Educacéo Profissional

PROFESSORES | PROFESSORES
DA FORMAGCAO | DA FORMACAO PRTO?:TE'Q'S-ODIEES
DIFICULDADES TECNICA GERAL
1.N&o funcionamento pleno dos laboratérios 23,1% 7,7% 30,8%
2. Separacdo do Curriculo em componentes
curriculares desassociados um dos outros e
falta de articulagdo dos conteildos com as
habilidades que os alunos precisam
desenvolver. 3,8% 11,5% 15,3%
3. Excesso de carga horaria 3,8% 7,7% 11,5%
4. Deficiéncia de aprendizado e imaturidade
dos alunos. 3,8% 7,7% 11,5%
5. Pouco material didatico na biblioteca - 7,7% 7,7%
6. Pouco tempo destinado a Pesquisa. - 3,8% 3,8%
7. Poucas discussfes sobre as mudancas
feitas pela SETEC/MEC 3,8% - 3,8%
8. Pouca proximidade das empresas com o IF 3,8% - 3,8%
9. Pouca capacitacdo na area técnica 3,8% - 3,8%
10. Nenhuma - 7,7% 7,7%

Fonte: Resultados dos questionarios aplicados de fevereiro a junho de 2014.

Com base nos dados obtidos, verifica-se que entre os professores da formagéo técnica
e da formacdo geral, ou seja, no total de professores, a dificuldade mais apontada refere-se ao
ndo funcionamento dos laboratérios (30,8%) em sua plenitude, o que significa a nédo
realizacdo da pratica de algumas disciplinas, levando muitas vezes o professor a
improvisacao, a buscar recursos e parcerias com outras instituicdes de ensino e empresas, para
possibilitar essa pratica, fundamental para o perfil profissional dos técnicos formados pelo
IFAP e até mesmo, em alguns casos, cruzar os bragos e ndo buscar alternativas, colocando a
culpa so6 na instituicao.

Porém, cabe ressaltar, que identifica-se essa dificuldade enfrentada nos laboratorios,
como a que mais se destacou, devido ao contexto em que se encontra a instituicdo analisada:
com quase 4 (quatro) anos de funcionamento do ensino (completados em setembro de 2014),
estando ainda em fase de implantacdo/consolidacdo, no qual os pedidos de materiais
permanentes, de consumo e de adaptacdo do espaco fisico dos laboratérios comecaram a ser
realizados, ja com os cursos em andamento e quando os professores foram chegando na
instituicdo. Portanto, considera-se como uma dificuldade temporéria.

Dentre as dificuldades apontadas, pode-se afirmar que os professores ndo viram como
dificuldade o trabalho de sala de aula, sua pratica pedagogica e os aspectos metodolégicos.
Entretanto, as dificuldades 2 e 4 revelam a contribuicdo que uma formacao pedagogica para a
educacdo profissional poderia ter e ajudar a reduzi-las, visto que segundo Machado (2008,
p.11), o perfil de docente da educagdo profissional deve considerar “suas peculiaridades, as
circunstancias particulares e as situacdes contextuais em que se desenvolve; realizar um
trabalho mais integrado e interdisciplinar; promover transposi¢des didaticas contextualizadas
e vinculadas as atividades praticas e de pesquisa”.

Outra dificuldade a qual cabe uma observacao € a que se refere ao excesso de carga
horéria. Na realidade, o que acontece na instituicdo é que os professores tém uma média de 15
horas, sendo poucos com o maximo de 24 horas permitido por lei. No entanto, alguns
afirmam ser “excesso” pelo fato de serem professores EBTT (Ensino Bé&sico, Técnico e
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Tecnoldgico) e atuarem em uma instituicdo que trabalha com niveis, formas e modalidades
diversificados. Com isso, os professores da formacéo técnica assumem diferentes disciplinas
(de 3 a 6) em turmas de niveis e formas diferentes, cada uma com sua especificidade, e 0s
professores da formacdo geral, apesar de serem de portugués, matematica, quimica, etc,
também perpassam por vérios niveis, formas e modalidades dentro da institui¢do, tendo que
fazer e adaptar seu planejamento varias vezes e atender as especificidades de cada publico.

Além dessas dificuldades, destacadas e vivenciadas pelos professores, a gestdo
pedagogica identifica desafios para atuacdo deles na educacédo profissional, sendo que alguns
se cruzam com as dificuldades apontadas.

Carga horéaria alta em sala; o que dificulta o professor se preparar melhor ou investir na formacao;
Desinteresse dos servidores de educacdo para as orientagdes iniciais do que se propdem a educacdo
profissional, objetivos, entre outros que a instituicdo oferece; Comparacdo com ensino e metodologia adotada
nas escolas estaduais. (Departamento de Apoio ao Ensino).

Laboratdrios; visitas técnicas, estagio, nivelamento dos alunos. (Diretor de Ensino).

A propria valorizacio do docente como profissional, a formacéo pedagdgica de alguns professores e até mesmo
condicOes e situacdes de trabalho em relacéo a parte de laboratdrios, por exemplo. (Pedagoga 3).

Construir uma educacao profissional técnica inclusiva, que trabalhe as especificidades dos educandos. (TAE
1).

Através da resposta do Departamento de Apoio ao Ensino, conforme ja se mencionou
anteriormente, constata-se que a equipe pedagodgica, onde se encontram profissionais da area
de educacdo como pedagogos e TAEs, também precisa ser capacitada, conhecer de fato as
especificidades da educacdo profissional e, consequentemente, dar o suporte e contribuir na
formacdo continuada do corpo docente, sendo importante também estes docentes buscarem
maior formacao didatico-pedagdgica.

Outro ponto levantado pelo Diretor de Ensino, que de fato tem sido observado como
um desafio para os professores de EPT, é fazer o nivelamento dos alunos, seja nos cursos
técnicos, seja nos cursos superiores. Nos cursos técnicos de nivel médio na forma
subsequente, o desafio é considerado maior, pois sdo cursos com duracdo de um ano e meio a
dois anos e muitas vezes o professor se depara com um jovem ou adulto que precisa receber a
formacdo profissional nesse periodo, dominar conteddos que lhe dardo subsidios para atuar na
sua area de formacdo profissional e ser lancado no mundo do trabalho com rapidez, mas
possuem dificuldades nas competéncias basicas de ler, interpretar, escrever, calcular, entre
outras. E com isso, o professor acaba tendo que buscar estratégias para incluir todos no
modelo educacional, de forma que possam acompanhar a turma e assim, tentar minimizar um
problema gue vem da ma formacéo no nivel fundamental e/ou médio, sobretudo em escolas
publicas.

No nivel superior essa realidade também se faz presente, no qual muitos alunos nao
conseguem acompanhar a sua turma, e o professor, ao tentar fazer o nivelamento nos
primeiros periodos do curso, ainda sofre resisténcias por parte de alunos que julgam ndo estar
mais no ensino médio e por isso entendem que ja precisam ver logo tudo da area especifica,
da area escolhida.

Destaca-se também o desafio de construir uma educagdo profissional técnica inclusiva,
colocado pela TAEL, um desafio que na realidade esta posto ai para 0s professores de todos 0s
niveis de ensino. No caso da educacéo profissional ofertada pelas instituicGes da Rede Federal
de Educacdo Tecnoldgica, existe a implantagdo de nucleos de Atendimento as Pessoas com
Necessidades Especiais (NAPNE), que ddo suporte aos docentes e equipe técnico-pedagogica
através de orientacdes, folders, oficinas, encontros, atendimento ao professor, a fim de que
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eles saibam lidar com os alunos portadores de deficiéncias de locomocéo, visual, auditiva,
mental e também os com altas habilidades.

Além desses desafios, considera-se interessante citar um que nao foi apontado pelos
sujeitos investigados, no caso os referentes as inovagdes tecnoldgicas frente & pratica do
docente que esté inserido em uma instituicdo de educagdo, ciéncia e tecnologia, visto que por
estar em uma instituicdo dessa categoria se entende que passa ser mais exigido dele a
“integra¢do de diferentes formas de educagdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia para
garantir, ao cidaddo, o direito ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida
produtiva e social”. (REHEM, 2009, p. 60).

Em outras palavras, na tarefa de ensinar, torna-se fundamental que o professor consiga
perceber as mudancas tecnoldgicas, reformule seus saberes, articule essas mudangas com 0s
contetdos e identifique os impactos na area do curso técnico em que atua, 0o que demanda
uma permanente busca de renovagdo na pratica docente, que pode se dar através de da
formagcé&o inicial e/ou continuada.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Esse estudo buscou analisar as influéncias da formacéo pedagdgica (ou da sua falta) na
atuacdo dos docentes de educacdo profissional técnica do Campus Macapd do Instituto
Federal do Amapa — IFAP. Para fazer essa analise, inicialmente tornou-se necessario
contextualizar aspectos da educacdo profissional desde seu surgimento, caracterizando as
mudancas paradigmaticas, reformas, retrocessos e avan¢os em sua organizacao até o contexto
atual, onde se identificou uma modalidade de ensino encarada como politica publica e que na
sociedade contemporanea do século XXI, sinaliza um novo perfil de trabalhador, sobretudo
para aquele formado a nivel técnico, que conforme colocado no item 2.2 ndo se sustenta mais
com a formacdo profissional anteriormente oferecida, centrada no ensino de técnicas, na
transmissdo de conhecimentos, na fragmentacdo disciplinar, na dicotomia teoria/préatica, entre
outras.

Partindo desse balizamento, percebeu-se que esta modalidade de ensino aponta para
novo perfil de profissionais a serem formados para o0 mundo do trabalho. Diante disso, partiu-
se para a analise dos principios e pressupostos norteadores da formacdo docente para a
educacgdo profissional, pois se esta modalidade de ensino traz essa e outras exigéncias, que
tipo de formacéo possuem os profissionais formadores, ou seja, os professores?

Com base no referencial tedrico utilizado, constatou-se que a partir do século XXI,
debates sobre a formacgéo de professores no Brasil foram intensificados e muitas melhorias
aconteceram, mas a falta de uma politica de valorizacdo do professor nos ultimos anos tornou
0 magistério uma area de pouco prestigio e procura no mercado de trabalho pelos jovens
brasileiros.

Além disso, apesar da formagdo docente exigir a ruptura com o paradigma tradicional
para dar postos ao paradigma emergente, ainda se observa um tipo de formacao inicial que
ndo oferece ao professor preparo suficiente para saber atuar em sala de aula, o que se
considera ser reflexo de curriculos dos cursos de formacao de professores, no qual prevalece a
formacdo académica mais abstrata, ou seja, ndo se tem ensinado a ensinar e sim dado
conteddo por conteudo, a ciéncia pela ciéncia, sem fazer uma relacdo com a realidade, com a
educacdo em si e as experiéncias vividas em situac6es escolares na educacéo bésica.

Entretanto, identificou-se que um caminho que tem ajudado a superar um pouco dessa
abstracdo € o PIBID- Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, que conforme
citado no capitulo 3, tem proporcionado aos licenciados uma oportunidade de poder praticar e
acompanhar o cotidiano de uma escola ja no inicio de sua licenciatura, antes dos estagios.
Mas, por outro lado, acaba sendo uma solucao restritiva, pois atinge apenas um percentual de
licenciados. Nesse sentido, acredita-se na necessidade de se pensar a logica do PIBID para
algo permanente no curriculo dos cursos de formacao de professores, de forma que abranja a
todos.

Entende-se, portanto, que existe uma lacuna na formacdo inicial de professores, e
quando se observa professores atuando na educacdo profissional, percebe-se que
provavelmente eles terdo mais dificuldades na pratica pedagdgica, pois irdo se ver diante de
uma modalidade de ensino com caracteristicas e especificidades nas dimensdes cientifica e
tecnoldgica, bem como nas dimensdes cultural e do trabalho, que na maioria das vezes nao
séo contempladas nos cursos de formagéo de professores.

Com base nos decretos e resolugdes mencionados ao longo do capitulo 3, que
subsidiaram e subsidiam no contexto atual a formag&o de professores para atuar na educacéo
profissional, observa-se que presenciamos um cenario de avangos recentes no tocante a
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Educacdo Profissional, mas que se fazem acompanhar ainda de caréncia de pessoal docente
qualificado, principalmente porque hoje estamos diante de uma dindmica tecnolégica.

Considerando, portanto essa caréncia acredita-se que seja complicado tanto para 0s
professores da formacdo geral quanto para os professores da area de formacdo profissional
atender as especificidades da educagéo profissional, tais como as demandas de integragdo dos
conhecimentos cientificos, tecnolégicos, sociais e humanisticos, que compdem o nucleo
comum de conhecimentos gerais e universais, e 0s conhecimentos e habilidades relativas as
atividades técnicas de trabalho.

E tal complicacdo se destaca principalmente para os professores da formacao técnica,
que em sua grande maioria sdo engenheiros, bacharéis ou tecnélogos de formacdo, sem
formacdo especifica no ambito educacional, mas dotados de um fazer pedagdgico que se
constrdi a partir da experiéncia profissional especifica da é&rea, ndo vinculada aos
conhecimentos pedagogicos sistematizados.

Muitos referenciais abordam que os saberes pedagdgicos e didaticos ainda sdo pouco
valorizados pelas politicas publicas e por varios docentes, especialmente do ensino técnico.
Contudo, muito ja se pontua sobre a importancia do estudo da pedagogia no contexto mais
amplo da atividade do professor. Diante disso, o Ultimo capitulo desse estudo buscou a
compreensdo sobre a percepcao que os docentes do Instituto Federal do Amapa tém sobre o
trabalho que desenvolvem na educacdo profissional técnica e sobre as contribuicbes da
formacgéo pedagdgica em sua préatica nesta modalidade, mapeando assim, o perfil dos docentes
do Campus Macapa e as dificuldades apontadas por eles e pela gestdo pedagdgica no trabalho
com a educacdo profissional técnica.

Os dados coletados através dos questionarios aplicados aos professores e gestores
pedagdgicos revelaram que a maioria dos professores ingressou na docéncia de maneira
ocasional, que a maioria (62%) ndo possuia experiéncia na educagdo profissional, mas em
outras modalidades de ensino sim, ressaltando que entre os que possuem experiéncia na EPT,
23% sdo da formacdo técnica, no qual ja atuaram em Cursos de Educacdo Profissional,
inclusive em outros Institutos Federais, 0 que consequentemente colabora para o
desenvolvimento da sua pratica nesta modalidade de ensino.

Foi possivel evidenciar também uma concentracdo de professores bacharéis e
tecnologos na area da formacéo técnica e licenciados na area da formacéo geral e revelar que
0 maior grau de titulacdo (mestrado e doutorado) esta com os professores da formacéo
técnica, no qual essa condicdo faz com que alguns desses professores considerem sem
importancia, desnecessaria e sem produtividade a formacgéo pedagdgica através de cursos que
venham complementar a sua pratica em sala de aula. Dai esses poucos professores da
formacdo técnica considerarem sua formacdo didatico-pedagdgica amplamente satisfatéria,
quando na verdade, nem possuem formacdo pedagogica e acreditam que seja suficiente a
pratica adquirida no cotidiano de sala de aula.

Essa constatacdo foi reforcada pela gestdo pedagdgica que identifica um grau médio
de resisténcia por parte dos professores sem formacdo pedagdgica em receber orientacoes,
acompanhamento e formacdo, pois no trabalho de acompanhamento a esses docentes,
visualiza que eles entendem que a préatica pedagogica ndo lhes diz respeito e que ensinar nao
necessita de uma formacéo especifica, basta apenas dominar o conteddo que leciona.

Nesse contexto, identificou-se que ha um desafio em nivel institucional, no sentido de
sensibilizar uma pequena parcela de professores do IFAP — Campus Macapa sobre a
relevancia de uma formacgdo pedagdgica. Por isso, sugere-se como caminho inicial, que a
préopria equipe pedagdgica da instituicdo possa elaborar um programa de formacdo com esses
professores que apresentam possiveis resisténcias, conscientizando-os e fazendo-os perceber a
importancia do saber pedagdgico em sua pratica, tomando como ponto de partida as Novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, que
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traz um titulo abordando sobre a formacao docente e amplia as possibilidades em que ela pode
ser alcangada.

Por outro lado, convém destacar que os dados coletados também revelam para além
dessa visdo negativa por parte de alguns professores da formacéo técnica, que a maioria dos
professores tém a concepcao de que a formacdo pedagdgica faz toda a diferenca e apresenta
varias contribuicdes para a pratica docente, apesar de sentirem algumas dificuldades, tendo
em vista que sua formacdo ndo foi direcionada para a educacao profissional. Tanto é assim,
que os professores da &rea técnica e os bacharéis da formagdo geral que fizeram a
complementacdo pedagdgica, ofertada pela instituicdo e/ou por outra, agora apresentam outro
olhar para essa formacdo, compreendendo melhor o processo de ensino-aprendizagem e
reflexdo sobre suas metodologias, avaliacdo, didatica, entre outras.

Com base, portanto, no referencial tedrico analisado e nos dados coletados
reafirmamos que a formacdo pedagdgica e continuada mostra-se como o0 caminho para
auxiliar, principalmente aqueles professores que ndo possuem a formacgdo pedagdgica, na
atuacdo da educacdo profissional, a fim de que consigam atender as necessidades contextuais
e pedagogicas, as mudancas tecnoldgicas, as transformacdes do mundo do trabalho e
exigéncias do mercado de trabalho desta modalidade e desenvolvam competéncias de
mediacéo da aprendizagem no contexto do seu campo especifico de conhecimento.

Foi possivel perceber também nesse estudo, ao trabalhar questdes que permeiam a
pratica dos docentes do IFAP-Campus Macap4, que quase todos eles possuem um olhar para
aléem dos saberes disciplinares, experienciais e do mundo produtivo, uma vez que eles
compreendem que além de dominar o conteddo da area em questdo, precisam ter o
conhecimento e dominio também de como ensinar, quais estratégias adotar, como lidar com o
aluno, entre outros, na relacdo de sala de aula; ja reconhecem que estdo inseridos em uma
modalidade de ensino, na qual para saber fazer 0 que ensina, saber identificar as demandas
requeridas pela sociedade contemporanea, formar alunos profissionais éticos, etc, precisam
fundamentalmente perceber as mudancas tecnoldgicas, sociais, politicas e econémicas que
impactam na area de formacdo do curso técnico que atua, bem como ser sujeitos ativos no
Projeto Politico Pedagogico da instituicéo.

Assim, percebe-se como positivo a instituicdo ter no quadro uma grande parte de
professores que possuem os olhares e concepgdes sobre a pratica pedagdgica, descritas acima,
mas cabe ressaltar, que entende-se ndo é suficiente apenas ficar em um estagio de
reconhecimento, mas que eles busquem suporte em uma formacdo pedagdgica inicial e/ou
continuada, principalmente voltada para a educacéao profissional.

Diante do exposto acima, cabe destacar que apesar dos dados coletados mostrarem que
a maioria dos professores ndo considera ter dificuldades na atuacdo em sala de aula, na préatica
pedagdgica e nos aspectos metodoldgicos, e sim dificuldades mais infraestruturais, observou-
se, por outro lado, que ha uma percentagem significativa de professores que aponta o desafio
de trabalhar o curriculo integrado e com as dificuldades de aprendizagem e imaturidade dos
alunos, o0 que entende-se como a existéncia de limitacGes e necessidade, para além das
experiéncias profissionais, de uma formacdo pedagdgica que os habilitem a lidar com as
especificidades da educacdo profissional e tecnoldgica.

Este estudo buscou também apresentar propostas que viabilizem melhorias na
formacdo docente para a educacéo profissional técnica, considerando tudo que foi identificado
e analisado. Nesse sentido, conforme ja mencionado ao longo deste trabalho, reconhece-se
que a formacdo didatico-pedagdgica dos cursos de licenciatura ndo prepara o docente para
enfrentar uma sala de aula de instituicdo de educacdo profissional. Por isso, essa pesquisa
vislumbra algumas possibilidades baseadas em Moura (2006, p.86) quando afirma ser
necessario “produzir conhecimento nesse novo campo, estimulando a criacdo de grupos de
pesquisa e programas de pds-graduagdo vinculados a formagao desses profissionais”.
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Nessa perspectiva, sugere-se a montagem de um programa de capacitacdo, de pelo
menos 40 horas, na primeira semana dos professores recém-chegados a instituicdo, uma
espécie de “Semana de Formagdo”. Essa capacitacdo inicial poderia ser organizada pela
prépria equipe técnico-pedagdgica do IFAP, além de ser possivel a contribuicdo de outros
servidores da Rede Federal de Educacdo Profissional nesse processo. Acredita-se que esse
momento seria fundamental para situar o docente nessa modalidade de ensino, que possui
suas especificidades, sendo apenas o primeiro passo.

No decorrer do tempo, poderiam acontecer também ciclos de estudos, mensal ou
bimestralmente, sobre diversas tematicas inerentes a atuacdo docente na educacdo
profissional. Além disso, a instituicdo poderia contar com o suporte da Educacdo a Distancia
(EAD), através da Plataforma Moodle, na qual seria possivel lancar foruns de discussdes,
situagdes-problemas vivenciadas em sala de aula, textos complementares que podem ajudar
na pratica docente e também funcionaria como um canal para melhor facilitar a comunicacao
entre o corpo docente e equipe técnico-pedagdgica.

A realizacdo de foruns permanentes de formagdo pedagogica para os professores seria
também um bom caminho, principalmente porque poderia possibilitar um espaco de
discussdo, orientacdo e producdo de conhecimento com vistas a uma pratica pedagdgica
inovadora.

No entanto, cabe ressaltar que essas propostas exigem inicialmente a capacitacdo do
corpo técnico pedagogico, a fim de que possa contribuir com eficiéncia no processo de
formacdo docente. Segundo Kuenzer (1998 apud REHEM, 2009, p.121) “é preciso outro tipo
de pedagogia, determinada pelas transformacgdes ocorridas no mundo do trabalho, de modo a
atender as demandas da revolugéo na base técnica da produgéo, com seus profundos impactos
sobre a vida social”. Em outras palavras, se faz necessario sujeitos formadores que consigam
promover a reflexdo-na-acdo e conhecimento-na-acao.

Outra possibilidade, que seria uma contribuicdo da instituicdo na formacdo de futuros
professores que possam atuar na educacdo profissional, é contemplar no curriculo dos seus
cursos de licenciatura os conhecimentos inerentes a educacdo profissional em seus aspectos
tedricos e praticos, como por exemplo, proporcionando estagios aos futuros docentes nesta
modalidade de ensino.

E certo que no contexto atual a instituicdo analisada ainda n3o possui um programa
destinado a formac&o dos docentes que ingressam na Instituicdo. Entretanto, pode-se afirmar
que o IFAP ja deu um passo significativo ao ofertar a complementacdo pedagogica na forma
da PoOs-Graduacdo em Docéncia na Educacdo Profissional e Tecnoldgica, tanto para os
docentes bacharéis, tecndlogos, quanto para oS que ja possuiam licenciatura, além dos
técnicos administrativos que também estdo inseridos nesse processo educacional.

Além disso, ja contempla em seus editais para concursos de professores efetivos, a
exigéncia de formacdo pedagogica (licenciatura, complementacéo) e estabelece prazo para sua
realizacdo, sendo que mesmo o docente possuindo mestrado ou doutorado tem que fazé-la. O
que demonstra que o IFAP tem um olhar atencioso sobre a problematica da falta de formacéo
pedagdgica dos seus docentes.

Considera-se que esta pesquisa pode contribuir no sentido de estimular a reflexdo
sobre a necessidade de aprofundar discussdes que levem ao estabelecimento de uma politica
de formacdo inicial e continuada dos professores do ensino técnico, que pode ser iniciada por
iniciativa das préprias instituicbes de ensino. Esse estudo mostrou que avangamos em termos
legislacionais e que os professores investigados reconhecem que precisam de mais momentos
de estudo e debate em relacdo a educacdo profissional, pois o tempo ainda esta trazendo a
experiéncia e a formacdo continuada que lhes propiciard uma melhor formacdo didatico-
pedagdgica e compreensdo desta modalidade de ensino.
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Portanto, acredita-se, que ao trazer o saber das motivagcdes dos professores, suas
concepgdes, experiéncias, dificuldades e desafios, este estudo estd possibilitando o
direcionamento de caminhos para a construcao de politicas publicas e de projetos pedagdgicos
de formacédo de docentes para essa modalidade de ensino.
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UFRR]

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE AGRONOMIA ]
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO AGRICOLA

A Formacdo Docente para a Educacao Profissional Técnica e sua influéncia na atuacao
dos professores do Instituto Federal do Amapa — Campus Macapéa: um estudo de caso.

QUESTIONARIO (Professores)

Instituicdo de atuacdo profissional:
Cargo:

Identificagéo:
Nome (opcional):
Idade: ( ) 20a25anos ( )25a30anos ( )30a35anos () 35a40anos ()40 a45anos
( ) 45a50anos () mais de 50 anos
Formacdo Académica: Graduagdo em:
Bacharelado ( ) Licenciatura ( )
P6s-Graduacdo: () Sim () Néo
Qual (ais):

1) Ha quanto tempo exerce a docéncia?
()até5anos ( )5al0anos ( )10al5anos () 15a20anos ( ) mais de 20 anos

2) Em que nivel de ensino iniciou a carreira docente e 0 qué o motivou a ingressar nela?

3) Ha quanto tempo exerce a docéncia no IFAP?
()até6meses ( )1lano ( )2anos ( ) 3anos

4) Vocé percebeu transformacGes em sua atuacdo pedagoOgica desde sua primeira
experiéncia docente até os dias atuais? Quais? Por que vocé acha que essas
transformacdes ocorreram?

5) Qual a concepc¢do que vocé tem de Educacdo Profissional?

6) Jatinha experiéncia nesta modalidade de ensino?
()Sim ( ) Né&o. Qual (ais)?

7) Vocé considera que h& diferengas entre atuar no Ensino medio Regular e na
modalidade de Educacéo Profissional?
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() Sim( ) Nao
Cite quais:

8) Vocé atua apenas como docente ou também como técnico profissional da area? Caso
exerca ambas as fungdes, qual iniciou primeiro e como vocé se reconhece?

9) Considerando os desafios impostos pelas constantes mudancas tecnoldgicas e no
sistema produtivo, como vocé considera a sua formacéao didatico-pedagdgica para atuar
na Educacdo Profissional Técnica:

() Insatisfatoria ( ) Satisfatéria ( ) Parcialmente satisfatoria ( ) Amplamente
satisfatOria. Por qué?

10) Qual (ais) disciplina(s) sdo ministradas por vocé no IFAP? Consegue fazer a relagédo
delas com o mundo do trabalho? Como?

11) Tem trabalhado de maneira interdisciplinar, conseguindo relacionar sua disciplina com
outras do proprio curso?
() Sim () Ndo. Como?

12) Como vocé encara a atividade de ensinar (docéncia) nesta instituicdo?

13) Atribua grau de importancia a cada item abaixo, numa escala de 0 a 4, onde 4 é o grau
mais importante, e tega comentarios, caso sinta necessidade.

Em relacdo as disciplinas ensinadas, € mais importante que o docente de
Educacéo Profissional:

a) Domine os contetdos disciplinares da area de sua escolha e as respectivas didaticas
e metodologias, com vistas a conceber, construir e administrar situacdes de
aprendizagem e ensino; ( )

b) Correlacione o perfil profissional, objeto do curso, com o componente curricular
sob sua responsabilidade; ( )

c) Integre os saberes eruditos de sua formacdo especifica aos saberes ensinaveis na
disciplina, a partir de vivéncias e saberes ja presentes nos alunos, planejados, de modo
contextualizado e interdisciplinar, para as necessidades da vida profissional do futuro
trabalhador; ( )

d) Investigue a realidade, para novas descobertas e constru¢des, conduzindo os alunos
a investigacao e invengdes no campo profissional e social; ( )

Comentarios (se houver):
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14) Atribua grau de importancia a cada item abaixo, numa escala de 0 a 6, onde 6 é o grau
mais importante, e teca comentarios, caso sinta necessidade.

Em relacdo as exigéncias da sociedade, aos processos produtivos e ao
mercado de trabalho, é mais importante que o docente de Educacéo Profissional:

a) Situe-se no interior dos sistemas educativo, produtivo e social, analisando-o0s
criticamente e, continuamente, para contribuir com o seu aprimoramento; ( )

b) Perceba as mudancas tecnoldgicas, sociais, politicas e econdmicas que impactam na
area de formacdo do curso técnico, realizando sua avaliacdo critica com os colegas e
os alunos, e promovendo os devidos ajustes na programacdo ds(s) disciplina (s),
atualizando- a(s) sempre que necessario; ( )

c) Saiba fazer o que ensina; ( )

d) Identifique as demandas requeridas pela sociedade contemporanea aos profissionais
técnicos quanto a conhecimento, habilidades, atitudes, valores e conduza os programas
de ensino para seu atendimento; ( )

e) Conduza os educandos para aprender a ser pessoas e profissionais integros,
referenciados eticamente, que saibam dar, receber e devolver solidariamente; ( )

f) Elabore projetos em equipe, conduza grupos de trabalho democraticamente,
administre crises e conflitos, referenciando-se em valores éticos, lutando contra toda
discriminacéo social; ( )

Comentarios (se houver):

15) Atribua grau de importancia a cada item abaixo, huma escala de 0 a 4, onde 4 é o grau
mais importante, e teca comentarios, caso sinta necessidade.

Em relacdo ao papel social da escola de educacédo profissional inserida numa
sociedade democratica, € importante que o docente:

a) Participe ativamente na formulacédo e execucdo do projeto politico-pedagdgico do
estabelecimento educacional onde atua, com consciéncia do significado de preparar
pessoas para o trabalho, com visdo do processo educacional, refletindo sobre as
particularidades do estudante que se forma para exercer uma profissao; ( )

b) Perceba a realidade de cada aluno, relacionando-a com a realidade da educacéo e da
area de formacéo do curso técnico e, com a realidade mais ampla do contexto regional,
nacional e mundial; ( )

c) Compreenda a formacdo do trabalhador sob uma otica de integralidade — unindo a
técnica a ciéncia, o saber fazer ao saber por que, a preocupacdo com resultados a
preocupagdo com o social; ()
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d) Exerca lideranca pedagdgica e profissional, articulando-as nos movimentos
socioculturais da comunidade em geral, assim como, especificamente, em sua carreira
profissional; ( )

Comentarios (se houver);

16) Quais as dificuldades que vocé enfrenta no exercicio da docéncia na Educacdo
Profissional técnica?

17) Vocé tem se atualizado/capacitado para o exercicio da docéncia nesta modalidade de
ensino? Como? Com que frequéncia? Este IF tem ofertado capacitacdo em servico?

18) Se este IF esta ofertando ou ja ofertou o Programa Especial de Formacgédo Pedagdgica
aos docentes (complementacdo pedagdgica), quais contribuicdes vocé considera que
esta complementac&o trara ou trouxe para o seu trabalho docente?

19) Vocé considera realmente importante e produtivo fazer essa complementagéo
pedagdgica ou a faz ou fez apenas por exigéncia deste IF? Justifique

Obrigada por sua contribuicao!
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INSTITUTO DE AGRONOMIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO AGRICOLA

A Formacao Docente para a Educacgéo Profissional Técnica e sua influéncia na atuacao
dos professores do Instituto Federal do Amapa — Campus Macapa: um estudo de caso.

QUESTIONARIO
(Gestores pedagdgicos — Diretor de Ensino, Coordenadores de Curso, Pedagogos e Técnico
em Assuntos Educacionais).

Instituicdo de atuacdo profissional:
Cargo:

Identificacéo:
Nome (opcional):
Idade: ( ) 20a25anos ( )25a30anos ( )30a35anos () 35a40anos ( )40a45anos
( ) 45a50anos () mais de 50 anos
Formacdo Académica: Graduagdo em:
Bacharelado ( ) Licenciatura ()
Pb6s-Graduacdo: () Sim () Néo
Qual (ais):

1) Ha quanto tempo trabalha na gestdo pedagogica do IFAP?
()até6meses ( )1lano ( )2anos ( ) 3anosou mais

2) Qual a sua concepcéo de Educacdo Profissional?

3) Jatinha experiéncia de trabalho nesta modalidade de ensino?
() Sim () N&o. Qual (ais)?

4) Vocé considera que ha diferencas entre um professor que atua no Ensino médio
Regular e na modalidade de Educacdo Profissional?
() Sim( ) Néo
Cite quais:

5) Considerando os desafios impostos pelas constantes mudangas tecnoldgicas e no
sistema produtivo, como vocé considera a formacao didatico-pedagogica dos docentes
do seu Campus para atuar na Educacdo Profissional Técnica:
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() Insatisfatoria ( ) Satisfatéria ( ) Parcialmente satisfatoria ( ) Amplamente
satisfatoria. Por qué?

6) Vocé tem conhecimento se os professores do seu Cémpus, ao ministrarem suas
disciplinas, conseguem fazer a relagdo delas com o mundo do trabalho? Em caso
afirmativo, como isso se da?

7) Os professores tém trabalhado de maneira interdisciplinar, conseguindo relacionar sua
disciplina com outras do préprio curso?

() Sim () N&o. Como isso ocorre?

8) Voceé considera que os professores do seu Campus enfrentam dificuldades no exercicio
da docéncia na Educacéo Profissional técnica? Quais?

9) O que sua Instituicdo tem feito para garantir a atualizacdo e melhoria das praticas dos
docentes?

10) Ha resisténcias do corpo docente que ndo possui formacdo pedagdgica para capacitar-
se, receber orientacGes e acompanhamento pedagdgico? Qual o grau dessa resisténcia?

( ) Nenhum () meédio ( ) muito.

Justifique:

11) Se este IF esta ofertando ou ja ofertou o Programa Especial de Formacdo Pedagogica
aos docentes (complementacdo pedagogica), quais contribuicdes vocé considera que
esta complementacdo trara ou trouxe para o trabalho docente?

12) Quais desafios vocé aponta para atuacdo docente na educacdo profissional técnica?

Obrigada por sua contribuicao!
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